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Samandrag 
Undersøkinga og oppgåva mi er sentrert rundt fylgjande problemstilling: Kva samanheng er 
det mellom brukarar ved AiR sine vurderingar av eigen arbeidsrelatert lese- og 
skrivekompetanse og faktiske testresultat av kartleggingsverktøyet Rådgiveren? 
Funn frå internasjonale undersøkingar som IALS (International Adult Literacy Survey) og 
ALL (Adult Literacy and Life Skills Survey) viser til at ein bekymringsverdig stor del av den 
norske arbeidsstokken har lese- og skriveevner som ifylgje OECD sine retningsliner vert 
karaterisert som utilstrekkelege i dagens arbeidsliv (Gabrielsen, Heber og Høien, 2008). I 
tillegg syner undersøkingane ein klar tendens til at personar med låg lese- og 
skrivekompetanse likevel oppfattar eigne evner som gode. Dette representerar både ei 
personleg- og samfunnsmessig utfordring, med tanke på stadig aukande krav til 
effektivisering og omstilling i yrkessamanheng. Krava til lesing og skriving ser nemleg ut til å 
auke i takt med denne tendensen, noko som gjer at mangelfull realitetsorientering kring eige 
kompetansenivå kan tenkjast å gjere ein sårbar for mellom anna omstillingar og 
nedbemanning (Gabrielsen, 2006, Vox, 2008). Eksisterande praksis ved AiR gjev brukarar 
ved senteret høve til å gjennomføre lese- og skrivetesten Rådgiveren på frivillig basis, som eit 
ledd i kartleggingsprosessen innleiingsvis i rehabiliteringsopphaldet. Eit resultat 
samanfallande med funn frå tidlegare forsking vil kunne tenkjast å utgjere eit 
vurderingsgrunnlag for endring av denne praksisen i større eller mindre grad, med mål om å 
fange opp dei som kan ha behov for oppfylging på dette feltet i etterkant av eit opphald.   
Målet med denne undersøkinga er å finne ut om informantane sine vurderingar av eigen 
arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse har positivt samsvar med faktiske testresultat av 
kartleggingsverktøyet Rådgiveren. På grunnlag av dette har eg utarbeidd fylgjande hypoteser; 
 (1) Informantane sine eigne vurderingar av rettskriving samsvarar med faktiske testresultat av 
rettskriving 
(2) Informantane sine eigne vurderingar av lesehastighet samsvarar med faktiske testresultat 
av lesehastighet 
(3) Informantane sine eigne vurderingar av leseforståing samsvarar med faktiske testresultat 
av leseforståing 
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Hypotesene vert belyst ved bruk av eit kvantitativt design. Utvalet består av 73 brukarar ved 
AiR-Klinikk. Mine data er basert på deira testresultat frå screeningtesten Rådgiveren, samt eit 
vurderingsskjema for eiga oppfatting av arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse. Resultata 
er presentert både deskriptivt og analytisk, der samanhengar mellom ulike variablar er 
framstilt ved hjelp av korrelasjonar, t-testar for uavhengige utval og variansanalyser.   
Resultata av undersøkinga skil seg frå funn frå tidlegare forsking ved at informantane sine 
vurderingar av eigen lese- og skrivekompetanse i relativt stor grad samsvarar med deira 
testresultat. I oppgåva sin drøftingsdel ser eg nærare på korleis eiga gjennomføring av 
undersøkinga kan ha påverka dette resultatet. På bakgrunn av drøfting konkluderast det 
imidlertid òg med at ei vidare vurdering av Rådgiveren som hensiktsmessig 
kartleggingsinstrument ved AiR kan vere aktuell, då ein kan setje spørsmålsteikn ved om 
testen i stor nok grad klarar å fange opp dei brukarane som har mangelfulle arbeidsrelaterte 
lese- og skriveevner.  
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1 Innleiing 
Dagens samfunn kan på mange vis karakteriserast som leseintenstivt, og set med det stadig 
aukande krav til gode lese- og skriveevner. Aviser, bøkar, TV, internett og skulegang baserar 
seg i høg grad på at samfunnsdeltakarar i alle aldrar meistrar desse grunnleggande evnene. 
Ikkje minst synast tendensen til stadig høgare krav til gode lese- og skriveevner i arbeidslivet, 
klar. Medan ein tidlegare i relativt mange yrke kunne fungere tilfredsstillande utan å meistre 
lese- og skrivekunsten i særleg stor grad, er dette i dag nærast utenkjeleg. Eit generelt sett 
høgare utdanningsnivå, samt auka krav til omstillingsevne og meistring av datateknologi, 
resulterar i mange tilfelle i at arbeidstakarar med mangelfulle basisevner kjem til kort 
(Christiansen, 2005, Skaalvik, 1999, Nyen, 2006).  
Dess større spriket er mellom krav og evner, dess større fare er det for å verta utstøytt frå 
arbeidslivet. Å oppleve å kome til kort i møte med krav til lesing og skriving er ifylgje ulike 
undersøkingar eit velkjend fenomen i arbeidssamanheng – og kan i somme tilfelle tenkjast å 
vere ei underliggande årsak til fråvær og sjukemeldingar (Skaalvik, 1999). God handtering av 
utfordringar knytt til vanskar med lesing og skriving kan difor karakteriserast som sentrale 
både med tanke på førebygging av fråfall frå arbeidslivet og tilbakeføring til jobb gjennom 
rehabilitering.  
1.1 Bakgrunn og formål 
I Noreg har undersøkingar av grunnleggande evner som lesing og skriving teke på 
grunnskulenivå, til dømes PISA (Programme for International Student Assessment), blitt via 
langt meir merksemd enn vaksenundersøkingar som IALS (International Adult Literacy 
Survey) og ALL (Adult Literacy and Life Skills Survey) (Gabrielsen, Heber og Høien, 2008). 
ALL vart gjennomført i tidsrommet 2003 – 2007, som ei oppfylging og utviding av IALS 
undersøkinga (1994-98), under norsk prosjektleiing ved Nasjonalt senter for leseopplæring og 
leseforskning, Universitetet i Stavanger. Undersøkingane måler ulike former for lese- og 
talforståing i aldersgruppa 16-65 år, og set dei målte kunnskapane i samband med 
arbeidsløyse, sysselsetting, uførepensjonering og løn (Arbeidsdepartementet, 2006).  
Trass i at Noreg hevdar seg godt i dei to sistnevnte undersøkingane samanlikna med dei 
øvrige deltakarlanda, kjem vi ikkje utanom det faktum at nærare 30 % av den vaksne delen av 
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befolkinga her til lands har leseevner som ifylgje OECD vert karakterisert som utilstrekkelege 
i høve dei krav som vert sett i dagens arbeids- og kvardagsliv. Dette talet må kunne 
karakteriserast som særs høgt, særleg med tanke på at vi resultatmessig hevdar oss heilt i 
toppsjiktet på dei nemnde leseundersøkingane, samanlikna med dei 21 andre av verdas rikaste 
land. I rapportane som er utarbeidd her i Noreg i etterkant av undersøkingane, tar ein 
imidlertid kritikken retta mot det strenge nivået OECD har fylgd til etteretning, og opererar 
med ei lågare grense for kva som reknast som svake leseevner. Likevel er det enno snakk om 
vel 350 000 menneske som strevar med å imøtekoma samfunnet sine krav til lesing, noko som 
må seiast å vere bekymringsverdig – særleg sett i høve dei stadig aukande krava til slik 
kompetanse som vert sett (Gabrielsen, 2006). 
Utfordringane knytt opp mot lese- og skrivevanskar i arbeidslivet har etter kvart blitt eit stort 
fokus på det politiske plan. Dette både med tanke på å legge føringar for korleis ein skal ruste 
samfunnsborgarane best mogleg i møte med lese- og skriverelaterte krav, men òg i høve 
korleis ein skal løyse problematikken kring den stadig aukande andelen personar som vert 
sjukemelde og uføre i yrkesaktiv alder. Ser vi tilbake på resultat frå den før nemnde ALL-
undersøkinga, finn vi at låg lesekompetanse rører ved ein høg andel av dei sysselsette her til 
lands. Undersøkinga syner jamvel òg at mange lese- og skrivesvake ikkje oppfattar eigne 
evner som eit problem – dei er jamnt over nøgde med eigen lese- og skrivekompetanse sett 
opp mot dei krava og arbeidsoppgåvene dei møter på arbeid. I Noreg vurderar eksempelvis 
rundt halvparten av dei svakaste lesarane at dei les godt eller særs godt. Årsakane til dette kan 
vere fleire – mellom anna er det naturleg å peike på den høge barriera det for mange er å 
innrømme tilkortkoming på eit så grunnleggande felt som lesing og skriving. Vi kan òg 
forklare denne tendensen med den menneskelege evna vår til å oppfatte oss sjølve som betre 
enn vi har grunnlag for. Atter andre vurderar kan hende at dei les godt fordi dei ubevisst vel 
lese- og skriverelaterte arbeidsoppgåver med ein vanskegrad som er tilpassa deira eige 
kompetansenivå (Gabrielsen, 2005). Uansett årsak er det relevant å setje spørsmålsteikn ved 
om den såkalla lese- og skrivesvake delen av arbeidsstokken kan karakteriserast som særleg 
utsett i høve omstillingskrav, utan sjølve å vere klar over det. I så fall representerar dette ei 
stor utfordring – både for personane det gjeld, for støtteapparatet rundt og samfunnet generelt. 
AiR-Klinikk er ein del av Rehabiliteringssenteret AiR. Dette er ein landsdekkande 
helseinstitusjon innan spesialisthelsetenesta, med fokus på arbeidsretta rehabilitering. 
Arbeidsretta rehabilitering inneber ein samordna innsats retta inn mot helse og arbeid, der ein 
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ved hjelp av tverrfagleg kartlegging, tilpassa fysisk aktivitet og kognitive åtferdsretta 
endringsprosessar gjennom individuell og gruppevis veiledning søkjer å få tilbake eller 
behalde arbeidsevne og deltaking i arbeidslivet (AiR, 2011). Sidan år 2000 har dei brukarane 
ved senteret som ynskjer det, fått tilbod om kartlegging av lese- og skrivekompetanse 
gjennom screeningtesten Rådgiveren. Sjølv om det ikkje er blitt gjort ytterlegare 
undersøkingar og samanlikningar av desse resultata, er erfaringane i dei ulike fagteama ved 
senteret at større eller mindre vanskar med lesing og skriving representerar ei stor utfordring 
blant brukargruppene ved AiR. 
I denne oppgåva ynskjer eg å ta for meg kartlegging av lese- og skrivekompetanse ved AiR-
Klinikk. Eg ynskjer å samanlikne brukarane sine eigne vurderingar av deira arbeidsrelaterte 
lese- og skrivekompetanse, opp mot resultat av den formelle testinga som vert gjennomført 
som ein del av den tverrfaglege kartlegginga ved senteret. Hovudintensjonen er å sjå på grad 
av samsvar mellom sjølvvurderingar og testresultat. Dette for å finne ut om resultata peikar i 
same retning som funn frå mellom anna ALL-undersøkinga, der det vert påpeika at ein stor 
andel personar med svake evner i lesing og skriving likevel vurderar kompetansen sin som 
god. Dersom ein i denne undersøkinga finn ein liknande tendens, kan det tenkjast at 
noverande rutiner for lese- og skrivekartlegging ved AiR ikkje evnar å fange opp alle som 
hadde hatt eit behov for dette i sin rehabiliteringsprosess. Å hevde at dette vil ha negative 
konsekvensar for oppretthalding av eit yrkesaktivt tilvære, er sjølvsagt berre spekulasjonar. 
Det er likevel eit faktum at dess større sprik mellom krav og evner, dess større er fara for å 
hamne utanfor arbeidslivet (Gabrielsen, 2006). Slik sett vert ovannemnde utfordring relevant 
for AiR å ta omsyn til. 
1.2 Problemstilling 
Undersøkinga og oppgåva mi er sentrert rundt fylgjande problemstilling: 
Kva samanheng er det mellom brukarar ved AiR sine vurderingar av eigen arbeidsrelatert 
lese- og skrivekompetanse og faktiske testresultat av kartleggingsverktøyet Rådgiveren? 
Målet med undersøkinga er å finne ut om informantane sine vurderingar av eigen 
arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse har positivt samsvar med faktiske testresultat av 
kartleggingsverktøyet Rådgiveren. Med bakgrunn i funn frå tidlegare forsking vil det vere 
nærliggande å tru at eit fleirtal av dei informantane som eventuelt skårar under oppnevnt 
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bekymringsgrense på Rådgiveren, likevel vil vurdere eige lese- og skrivenivå som 
tilfredsstillande.  
På grunnlag av dette har eg utarbeidd tre hypoteser, som her vert presentert: 
Hypotese (1): Informantane sine eigne vurderingar av rettskriving samsvarar med faktiske 
testresultat av rettskriving 
Hypotese (2): Informantane sine eigne vurderingar av lesehastighet samsvarar med faktiske 
testresultat av lesehastighet 
Hypotese (3): Informantane sine eigne vurderingar av leseforståing samsvarar med faktiske 
testresultat av leseforståing 
1.3 Oppgåva si struktur 
Innleiingsvis er det presentert bakgrunn for val av tema, samt formål med undersøkinga. Dette 
er deretter konkretisert i ei problemstilling, med tilhøyrande hypoteser. 
Kapittel 2 og 3 omhandlar relevant teori og forskingsresultat som er lagt til grunn for 
problemstillinga mi. Fyrst tar eg for meg generell og funksjonell lese- og skrivekompetanse, 
før eg ser nærare på vanskar med lesing og skriving av både generell og spesifikk art. Eg gjev 
vidare eit innblikk i kva mangelfull lese- og skrivekompetanse kan ha å seie i vaksen alder, 
med eit særskild fokus på arbeidslivet. Deretter lyfter eg fram nokre utfordringar og dilemma 
knytt til kartlegging og vurdering av lese- og skrivekompetanse. 
I kapittel 4 gjer eg reie for metodiske val og grunngjev desse. Dette omfattar design, utval, 
kartleggings- og vurderingsinstrument, gjennomføring, validitet, reliabilitet og etiske omsyn. 
I kapittel 5 legg eg fram undersøkinga sitt resultat ved hjelp av deskriptiv og analytisk 
statistikk, før eg avsluttingsvis i kapittel 6 drøftar desse opp mot teorigrunnlag og 
validitetsteori. Til slutt fylgjer ei oppsummering og implikasjonar for praksis og vidare 
forsking. 
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2 Lese- og skrivekompetanse 
Dersom ein har lært seg å lese og skrive utan særskilde vanskar, går desse prosessane 
bortimot av seg sjølv – utan at vi tenkjer over kva som eigentleg skjer. Med gode evner i 
lesing og skriving, kan vi seie at ein har høve til å frigjere fokus frå det reint tekniske 
aspektet, og vi les og skriv då utan å tenkje over korleis vi konkret får det til. Ved å frigjere 
dette fokuset kan vi òg i større grad konsentrere oss om å forstå teksten vi les, samt uttrykkje 
på papiret det vi vil formidle til lesaren (Mossige, Skaathun og Røskeland, 2007).  
2.1 Generell lese- og skrivekompetanse 
Noko forenkla kan vi dele inn både lesing og skriving i ein teknisk komponent og ein 
meiningskomponent. Sjølv om begrepet teknisk ofte er misvisande, leier dette oss over i 
sentrale delkomponentar i lesing og skriving, som handlar om å nyttiggjere seg den 
alfabetiske koden og dei ortografiske reglane og konvensjonane for å kjenne att eller 
produsere ord (Mossige et al, 2007). Meiningskomponenten handlar om å kunne forstå og 
produsere meiningsfulle tekstar. Forståingsprosessen handlar i denne samanheng om å vere i 
stand til å forhalde oss til teksten som ein språkleg heilskap – noko vi kan hente ut meining 
frå, gjere oss refleksjonar kring og trekkje slutningar frå (Lyster, 1998, Høien og Lundberg, 
2000:41).  
Den tekniske komponenten i lesing og skriving tilsvarar henhaldsvis ordavkoding og staving 
(Lyster, 1998).  Desse delevnene kan ikkje kallast eit mål i seg sjølv, men er vesentleg å 
meistre for å kunne forstå kva vi sjølve og andre les og skriv. Meiningskonstruksjonen har på 
si side potensial for livslang læring og vidareutvikling, idet vi tilfører stadig ny kompetanse 
på dette området dess meir og meir variert vi utfordrar lese- og skrivekompetansen vår 
(Lyster, 1998, Mossige et al, 2007). 
For å gje eit bilete av kor gjensidig avhengige det tekniske- og det meiningsbaserte aspektet 
ved lesing og skriving er av kvarandre, vel eg å vise til Snow et. al. (1998) sin definisjon av 
lesing. Ho forklarar lesing som ”…a process of getting meaning from print, using knowledge 
of the written alphabet and about the sound structure of oral language for purposes of 
achieving understanding” (s. 6). Som vi ser omhandlar denne definisjonen grunnleggande 
kompetanse relatert til avkoding, men peikar samstundes på at denne evna fyrst fører til 
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meistring av lesing idet ein har danna seg ei forståing av kva teksten handlar om. I tillegg ser 
ein her evner knytt direkte til språket som eit viktig bidrag i leseprosessen, samstundes som 
kunnskap om alfabetet og lydstrukturane i språket får sitt fokus. Lesing vert slik framstilt som 
ein samansett kompetanse, der ordavkoding og leseforståing dannar to nødvendige 
delkomponentar (Lyster, 1998, Høien og Lundberg, 2000).  
Gough og Hoover (1990) skisserar opp det same tilhøvet i formelen;  
Lesing = avkoding x forståing  
Her vert lesing framstilt som eit produkt av delkomponentane avkoding og forståing - eit 
gongestykke som ikkje berre forutset at dei to faktorane er gjensidig avhengige av kvarandre, 
men òg at utfallet går i null dersom avkoding og forståing ikkje meistrast. Sagt på eit anna vis 
er dei to faktorane kvar især føresetnadar for lesing, men bare saman kan lesing finne stad 
(Gough og Hoover, 1990). 
Skriving handlar om å produsere ord slik at vi seinare kan lese dei. Lesing og skriving går slik 
hand i hand, idet dei omgjev seg med det same språket, den same ortografien (stavemåtane) 
og det same alfabetiske prinsipp. Det er imidlertid ikkje snakk om fullstendig ovelappande 
prosessar, men vi kan slå fast at sjølv om vi kan vere betre til å lese enn til å skrive eller 
omvendt, så vil eigenskapane i lesing og skriving utøve ei gjensidig påverking og forsterking 
av kvarandre (Høien og Lundberg, 2000). Skriving er, i likskap med lesing, ein komplisert 
prosess som set store krav til den kognitive kapasiteten vår (Mossige et al, 2007). Hofstad 
(1994, i Skaalvik, 1999) delar skriveprosessen inn i ein (1) kreativ del, der tankar formulerast 
til setningar, (2) ein rettskrivingsdel, der orda skal stavast rett, og (3) ein motorisk del, som 
involverar styring og kontroll av nerver og musklar. Rettskrivinga motsvarar ifylgje Hofstad 
avkodingsdelen i lesing. Vanskar med både avkoding og rettskriving utgjer to 
hovudkjenneteikn ved spesifikke lese- og skrivevanskar / dysleksi, som eg kort kjem tilbake 
til seinare i oppgåva.  
2.2 Funksjonell lese- og skrivekompetanse 
Vi har no sett på kva generell lese- og skrivekompetanse går ut på. Begrepet er likevel nytta i 
så mange ulike samanhengar og fagfelt, at eg ynskjer å sjå nærare på ein spesifikk 
innfallsvinkel til begrepet, relevant for mi undersøking. 
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Ser vi på dei tidlegare nemnde IALS og ALL undersøkingane, er den brukte termen her 
literacy. Vi har ikkje eit fullgodt synonym på norsk, men overset gjerne dette med lese- og 
skrivekompetanse, eller snarare skriftspråkleg kompetanse. Dette begrepet omfattar både 
lesing og skriving, men kan vanskeleg seiast å vere eit presist begrep. Grunnen er at lesing og 
skriving famnar om eit vidt spekter av evner, der tilnærmingane til begrepa er mange og ulike, 
avhengig av kven og kor ein er. Historisk sett har både lesing og skriving vore eigenskapar 
ein anten har eller ikkje har (jfr. analfabetisme). Ifylgje Norton og Falk (1992) er imidlertid 
denne inndelinga lite hensiktsmessig i dagens vestlege samfunn, der normal praksis er ein 
lovfesta rett til opplæring i skriftspråket gjenom grunnskulen. Skriftspråkkompetanse er difor 
av stadig fleire basert på funksjonalitet, og vert med det eit relativt begrep. Vi er ikkje lenger 
opptatt av om vaksne i Noreg kan lese, men kor godt dei les.  I kva grad vi evnar å nyttiggjere 
oss skriftspråkkompetansen i det daglege vert difor eit meir vesentleg spørsmål å stille, enn 
om ein har denne kompetansen eller ei.  
I IALS og ALL har ein definert begrepet literacy på denne måten; 
Using printed and written information to function in society, to achieve one’s goal, and to 
develop one’s knowledge and potentional (Kirsch og Jungeblut, 1986) 
Andre definisjonar av lesing tildelar ofte den tekniske sida av lesing og skriving, i form av 
evne til avkoding og staving, ei langt meir sentral rolle enn den funksjonelle lese- og 
skriveevna. Kirsch og Jungeblut si framstilling av literacybegrepet, tar på si side sikte på å 
fange opp ei breiare og djupare dimensjon ved evna til lesing og skriving. Dei hevdar at 
skriftspråkeleg kompetanse ikkje kan bli vurdert som eit sett med avgrensa kognitive evner 
som berre har med lesing og skriving å gjere, men heller som bruken og nyttiggjeringa av 
desse evnene. Engasjement i lese- og skriveaktivitetar har slik særs ulike begrunningar og 
formål – noko som i tillegg varierar avhengig av kontekst, og innan same kontekst. Med støtte 
i denne definisjonen tar ein òg utgangspunkt i at skriftspråkleg kompetanse er ei samansett 
evne til å bearbeide informasjon, der kvalitetar ved tekstar og oppgåver ein er stilt over for, 
avgjer kva kognitive prosessar som aktiverast (Kirsch og Mosenthal, 1990a).   
Vi kan sjå på lesing og skriving som overordna begrep, der mellom anna ulike kognitive 
prosessar, som nemnd over, står sentralt. Den funksjonelle lese- og skrivekompetansen er 
vesentleg å vere seg bevisst, kan hende i særleg grad der vi ser desse evnene i eit anna 
perspektiv enn det innlæringmessige. Dersom vi lyfter fokus frå born i skulen og over til 
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vaksne i ein arbeidssituasjon, må vi – etter mi meining – vurdere lese- og skrivekompetansen 
noko annleis. Noko av årsaka til dette er at ein i vaksen alder, trass eventuelle vanskar med 
lesing og skriving, oftast innehar denne kompetansen i ei eller annan grad. Teknisk sett kan 
dei aller fleste i Noreg både lese og skrive, men urovekkande mange gjer dette på ein lite 
effektiv og hensiktsmessig måte (Kock Clausen og Haven, 2005, Toft, 2008). Kva som er 
nødvendig lese- og skrivekompetanse vil variere mellom ulike delar av arbeidslivet. Eit 
viktigare spørsmål å stille vert gjerne difor i kva grad arbeidstakarane sit med nødvendige, 
grunnleggande evner i høve dei krava dei faktisk møter i sitt arbeid, samt korleis dei evnar å 
nyttigjere seg desse evnene på eit effektiv og hensiktsmessig vis. 
2.3 Lese- og skrivevanskar 
Vi er, i kontrast til tileigning av talespråket, avhengige av adekvat undervising for å lære oss å 
lese og skrive. Dei fleste av oss oppnår det vi kan kalle funksjonelle lese- og skriveevner i 
løpet av grunnskuleåra, men det finst likevel dei som ikkje oppnår denne kompetansen, og 
som i større eller mindre grad strevar med skriftspråket òg i vaksen alder (Mossige et al, 
2007).  
Vi kan sjå på lese- og skrivevanskar som ein skriftspråkleg vanske, der det oftast føreligg 
samansette årsakar til grunn og der fleire årsaksfaktorar går i kvarandre. Vi skil vanlegvis 
mellom generelle lese- og skrivevanskar, og dei meir spesifikke – oftast omtala som dysleksi. 
I denne oppgåva er det imidlertid relevant å stille seg spørsmålet om vi har behov for å skilje 
personar med dysleksi og personar med meir generelle lese- og skrivevanskar frå kvarande – 
særleg ettersom eg her ikkje vil ha fokus på diagnostifisering. Ei undersøking gjort av Fowler 
og Scarborough (1993, i Skaalvik, 1999), konkluderar med at vaksne med generelle lese- og 
skrivevanskar og vaksne med dysleksi, har relativt like problem med å lese og skrive, sjølv 
om forståingsvanskane var større blant dei med generelle vanskar. Vi kan slå fast at begge 
gruppene, uavhengig av årsak(ar) som ligg til grunn, har vanskar med å avkode ord raskt, 
sikkert og effektivt. Vanskane representerar ofte alvorlege hindringar både privat og i 
arbeidslivet i større eller mindre grad, og kan vere like utfordrande å takle om dei er av 
generell eller spesifikk art. Hovudtyngda av forsking kring ulike former for vanskar med 
lesing og skriving, ligg likevel på dysleksifeltet. Å gje ein fullgod oversikt over dysleksi med 
få sider til rådvelde, er så og seie umogleg. Til det er vansken for kompleks og individuelt 
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avhengig. Eg vil likevel her kort ta for meg definisjonar av dysleksi, samt presentere primære 
og sekundære kjenneteikn ved vansken, basert på ulik forsking som ligg til grunn.  
2.3.1 Spesifikke lese- og skrivevanskar (dysleksi) 
Dysleksi har i lang tid vore gjenstand for forsking, noko som har resultert i eit uttal 
definisjonar av vansken. Ifylgje Høien og Lundberg (2000) rår det i dag allmenn aksept for 
beteikninga dysleksi, sjølv om det vert understreka at avgrensinga av begrepet enno er noko 
uklar. 
Eldre definisjonar av dysleksi har vore prega av såkalla eksklusjonskriteriar, noko som i grove 
trekk gjev oss mest informasjon om kva dysleksi ikkje er. Definisjonar av nyare dato 
fokuserar i større grad på kva vansken konkret består i. Dysleksi har vist seg vanskeleg å 
definere ikkje berre fordi det forskingsmessige nedslagsfeltet er stort og mangefaldig, men òg 
fordi vansken gjer seg gjeldande på særs ulikt vis, kan opptre i fleire grader og får store 
individuelle konsekvensar og påverknadskraft (Morgan og Klein, 2000). Det er likevel ei 
vaksande semje om at dysleksi er ei språkbasert vanske, karakterisert av vanskar med presis 
og flytande ordavkoding, samt svak stavingsevne (Lyon, Shyaywitz og Shaywitz, 2003, 
Lyster, 1998).  International Dyslexia Association og National Institute of Child Health and 
Development kom i 2003 opp med ein definisjon av vansken, som freistar å famne om denne 
vidda. Definisjonen er ei vidareutvikling av Orton Dyslexia Society Research Commity sin 
såkalla arbeidsdefinisjon av vansken, frå 1994; 
Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It is characterized 
by difficulties with accurate and / or fluent word recognition and by poor spelling and 
decoding abilities. These difficulties typically result from a deficit in the phonological 
component of language that is often unexpected in relation to other cognitive abilities and the 
provision of effective classroom instruction. Secondary consequences may include problems 
in reading comprehension and reduced reading experience that can impede growth of 
vocabulary and background knowledge 
       (Lyon, Shaywitz og Shaywitz, 2003) 
Ei samanfatting av denne definisjonen fortel oss at dysleksi manifisterar seg som 
ordavkodingsvanskar som ser ut til å henge saman med ein grunnleggande svikt i evna til 
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fonologisk (lydmessig) analyse og syntese. Høien og Lundberg (2000) oppsummerar dette 
med å omtale dysleksi som ”…en vedvarende forstyrrelse i kodingen av skriftspråket, 
forsårsaket av en svikt i det fonologiske system” (s.24). Vanskane synast med andre ord å vere 
knytt til bearbeiding av språket sin fonologiske struktur. Dette kan mellom anna kome til 
uttrykk som vanskar med å segmentere ord i fonem, halde fast språklege materiale i 
korttidsminnet, samt vanskar med å repetere, lese og skrive såkalla nonord. Som ei fylgje av 
dette, vil personar med desse vanskane møte store utfordringar når det gjeld å automatisere 
avkoding (Lyster, 1998, Høien og Lundberg, 2000).   
Dysleksi er imidlertid ikkje berre knytt opp mot vanskar med lesing og skriving. Vi kjem 
vanskeleg vekk frå lese- og skrivevanskar som den primære utfordringa, men dysleksi kan òg 
skildrast som “…a difference in (…) how information is processed, the strategies that are 
needed to learn effectively, the speed of processing (and) the style of processing” (Reid, 2007, 
s. 7). Dysleksi er med andre ord relatert til informasjonsprosessering, som i tillegg til lese- og 
skrivevanskane kan påverke evna til organisering, sekvensiering, koordinering av rørsle, samt 
ha negativ effekt på kort- og langtidsminnet (Reid, 2007). 
Studiar viser i tillegg at kjensle av tilkortkoming, stress og andre emosjonelle vanskar er 
vanleg hjå dyslektikarar. Det ser òg ut til at dyslektikarar tenderar mot å ha låg sjølvoppfatting 
(Edwards, 1994 i Skaalvik, 1995). Det vert imidlertid understreka at det er personar med 
alvorleg grad av dysleksi som oftast opplever dette, ettersom vansken då er av ein meir 
altomgripande art, og kan vanskelegare kompenserast for. 
2.3.2 Lese- og skrivevanskar i vaksen alder 
Forsking på og langt på veg òg innsatsen i høve lese- og skrivevanskar, kan seiast å 
tradisjonelt sett ha vore retta mot born og unge. Samanlikna med forsking retta mot born og 
unge i skuldealder, finn vi langt mindre informasjon om korleis det går desse i vaksenlivet. I 
dei seinare åra har ein imidlertid registrert eit aukande fokus på vaksne som slit med 
utfordringar knytt til lesing og skriving. Trass denne positive utviklinga, vert det påpeika ei 
noko mangelfull evna til å sjå skilnaden mellom dei ulike aldersgruppene sine behov og 
føresetnadar. McLoughlin, Leather og Stringer (2007) samanfattar dette med å hevde at 
”provision has often been an ’add-on’, the same practice as employed with children being 
applied to adults, who are not and should not be regarded as ’children with a learning 
disability grown up’”(Patton og Polloway (1992) i McLoughlin, Leather og Stringer, 2007: 
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1). Ei særleg utfordring knytt til kartlegging av vaksne sin lese- og skrivekompetanse 
samnalikna med born sine, er at ved testing og eventuell diagnostisering av born med lese- og 
skrivevanskar har ein høve til å fylgje visse skalaer knytt til språkleg utvikling. Eit tilsvarande 
system for vaksne finst imidlertid ikkje, og vanskeleggjer dermed denne prosessen (Brown, 
2009). 
Medan lese- og skrivevanskar blant born i dei fleste tilfella omhandlar læring og skulegang i 
ei eller anna form, er det i større grad tilpassing til samfunnet elles – og kan hende særleg 
arbeidslivet – som ofte hamnar i fokus blant vaksne som har desse vanskane. Vidare vil eg 
kort ta for meg mangelfull lese- og skrivekompetanse som ein problematiserande faktor i 
yrkessamanheng. 
2.4 Mangelfull lese- og skrivekompetanse i 
arbeidslivet 
I takt med stigande interesse for utfordringar relatert til lese- og skriveproblematikk i vaksen 
alder, har ein dei siste åra registrert eit auka fokus på EU- og OECD nivå i høve 
arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse. Slik kompetanse vert ikkje berre sett på som eit 
ledd i den enkelte si personlege utvikling, men òg som ein viktig faktor for verdiskaping og 
inkludering i arbeidssamanheng. I tillegg er det vesentleg å vere bevisst at konsekvensane av 
mangelfull grunnleggande kompetanse er store både for samfunnet i sin heilskap, men ikkje 
minst for enkeltpersonar og deira næraste. Det vert understreka at arbeidstakarar som ikkje 
maktar å imøtekoma krav til lesing og skriving på arbeidsplassen, står i fare for å bli skuva ut 
av arbeidslivet. Sagt på ein annan måte; dess større sprik mellom krav og evner, dess større er 
fara for utstøyting frå arbeidsplassen. Kva som er nødvendig kompetanse vil variere over tid, 
men tendensen peikar i retning av at vi parallelt med ei stadig større utnytting av teknologi i 
arbeidsamanheng, opplever eit aukande krav til lese- og skrivekompetanse innan dei ulike 
fagfelta (Gabrielsen, 2006). Ei studie frå Cedefop anslår at behovet for arbeidskraft i dei minst 
kompetansekrevjande jobbane i Noreg vil synke fram mot 2015, medan behovet vil stige 
kraftig i meir kompetansekrevjande jobbar (Vox, 2008). Ei slik utvikling fell naturleg saman 
med større etterspurnad av kvalifikasjonar, noko som igjen fører til at kursing, 
etterutdanningar og omskoleringar er eit langt vanlegare innslag i yrkeslivet no enn det var for 
berre nokre år tilbake (Gabrielsen, 2006).  
12 
 
Analysar frå Lesesenteret i Stavanger viser at det er nær samanheng mellom leseevner og 
sysselsetting, gjeldande for alle utdanningsgrupper. Held vi alder og helse utanfor, er det heile 
fire gonger så stort sannsyn for at vi finn personar som fungerar på det lågaste nivået for 
leseevner (i henhald til kriteriar nytta i ALL-undersøkinga) utanfor arbeidslivet, samanlikna 
med dei beste lesarane. ALL-undersøkinga gjev oss i tillegg urovekkjande lesing i form av å 
konstantere at over 400 000 nordmenn i aldersgruppa 16-65 år fungerar på eit bekymringsfullt 
lågt nivå når det gjeld lesing og / eller talforståing. Vi ser òg her at ein stor andel av dei 
yngste, i aldersgruppa 16-20 år, skårar dårleg. Desse går dermed inn i vaksenlivet utan den 
kompetansen som kan ventast å verta sett krav om i arbeidslivet (Gabrielsen, Haslund og 
Lagerstrøm, 2005). 
Ei fråfallsundersøking frå NIFU STEP viser i tillegg at gutar har generelt lågare 
kompetanseoppnåing enn jenter. Med bakgrunn i at gutar utgjer hovudvekta av sysselsette i 
praktiske fag, representerar tilbakegangen i manuelle yrke til fordel for automatiserte 
arbeidsplassar, ei vesentleg utfordring. Det faktum at menn under 30 år er den gruppa 
uføretrygda som aukar mest, understrekar deira stigande barriære for innpass i arbeidslivet 
ytterlegare (Holm, 2007). 
Ei anna stor utfordring ligg, som nemnd innleiingsvis i oppgåva, i at dei som har størst behov 
for å heve grunnleggande kompetanse i lesing og skriving, ofte er lite bevisste dette behovet, 
eller òg manglar motivasjon for opplæring. Ein finn dei som har eit urealistisk forhold til 
eigen kompetanse, og som vel arbeidsoppgåver ut frå det dei veit at dei meistrar. Årsakane til 
manglande motivasjon kan vere mange og samansette, der mellom anna negative 
skuleerfaringar kan spele inn. Noko sett på spissen kan vi hevde at for at vi skal ha eit ynskje 
om å forbetre vår grunnleggande kompetanse, må ein fyrst få eit realisitisk bilete av eige 
kompetansenivå og deretter oppleve at dette representerar eit problem for oss. Fleire 
undersøkingar viser imidlertid at slik innsikt i mange tilfelle er manglande. Ifylgje Vox-
barometeret 2006 er andelen som meiner dei les og skriv betre enn gjennomsnittet godt over 
50%. Rapporten viser vidare til at det i gjennomsnitt er ca. 10-12% som er misnøgde med 
eigen kompetanse. Den same tendensen finn vi i Vox-barometeret for 2007, der berre ca. 1%  
opplever at kompetansen deira innan lesing, skriving og rekning ligg under krava dei møter i 
jobbsamanheng (Vox, 2007). I likskap med desse undersøkingane, syner òg ei analyse av 
talmaterialet i ALL-undersøkinga at berre eit mindretal av dei med svake evner og samtidig 
høge krav på jobben, oppgjev at dei manglar evner til å utføre arbeidsoppgåvene sine på ein 
13 
 
god måte. Ser vi på resultat av lese- og skrivetestane som føreligg i det same materialet, finn 
vi at omlag 6% av arbeidstakarane mellom 25-65 år har svake leseevner samtidig som jobben 
deira set klart høgare krav til slike evner enn gjennomsnittet (Nyen, 2006). Sjølv om dei fleste 
meiner dei har tilfredstillande kompetanse, er det likevel interessant å merkje seg at ei britisk 
studie viser til at ein stor andel av deltakarane rapporterte at dei kjende seg stressa i 
situasjonar med krav til lesing og skriving. Mange svara at dei heller ville overlate jobben til 
andre, enn å risikere å dumme seg ut (Vox, 2008). Med det understrekast dei store 
ringverknadane låg lese- og skrivekompetanse kan få, både praktisk og psykisk sett.  
Arbeidslivet representerar med andre ord ein arena der mange opplever både eit krav om og 
eit ansvar for å kunne lese og skrive. Ei undersøking i regi av Vox, gjennomført i 2010, ser 
nærare på korleis eit utval vaksne som les og skriv lite opplever eit stadig meir skriftbasert 
samfunn – herunder arbeidsliv. Her kjem det fram at dei fleste lese- og skriveoppgåver 
informantane har i arbeidssamanheng løysast på kjende arenaer – og gjerne er prega av rutine. 
Slik vert dei òg lettare å meistre, då det her er lettare å skaffe seg oversikt og kunnskap. 
Resultat frå den same undersøkinga syner at lesing er sett på som den viktigaste 
grunnleggande evna, etterfylgd av skriving. Med dette som utgangspunkt er det òg lett å 
førestille seg at barrierene for å innrømme vanskar på desse områda er større enn på andre, 
eksempelvis innan matematikk (Lønvik og Winsnes, 2010). Lesing vert, som nemnd, oppgitt 
som den viktigaste grunnleggande evna. Eit fleirtal av informantane i undersøkinga såg 
imidlertid skriving som meir krevjande enn lesing – då det gjerne her er lettare å bli ”avslørt” 
eller misforstått, ettersom skriving er ein tovegskommunikasjon der ein henvender seg til ein 
ekstern mottakar.  For informantane handlar manglande meistring om meir enn å misforstå 
beskjedar eller å formulere seg feil. Ettersom lesing og skriving spelar ei så sentral rolle i 
samfunnet vårt, meiner mange at det fell meir naturleg å late som om ein kan og forstår, enn å 
innrømme vanskar på desse områda. Snarare enn å blottleggje manglande lese- og 
skriveevner, vert vanskane kamuflert. Kjensla av å dumme seg ut opplevast sterkare enn 
konsekvensane ved å late som (Lønvik og Winsnes, 2010). 
Undersøkinga ser vidare på informantane sine refleksjonar kring auka krav til lesing og 
skriving i arbeidslivet, og mange gjev uttrykk for erfaringar med dette. Det kan likevel sjå ut 
til at informantane ikkje tar inn over seg i kva grad deira eigne høve til å gjere val vert 
innskrenka av eigne lese- og skriveevner. Dette kan tyde på at utfordringar i form av auka 
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lese- og skrivekrav i framtida er noko som ikkje reflekterast over før det oppstår konkrete 
situasjonar der ein vert direkte konfrontert med eige evnenivå (Lønvik og Winsnes, 2010). 
Ulike studiar har sett nærare på dysleksi i yrkessamanheng (Bell, 2009, Bell, 2010, 
McLouglin, Leather og Stringer, 2002, Skaalvik, 1999). Eg presenterar vidare kort delar av 
kunnskapen desse har munna ut i, og understrekar at sjølv om det her er snakk om spesifikke 
lese- og skrivevanskar, vil fylgjene like fullt kunne representere generelle vanskar med lesing 
og skriving (Skaalvik, 1999). 
2.4.1 Dysleksi i arbeidslivet 
Ein får vanskar med å forsvare ei oppfatting av at dysleksi er eit uoverkomeleg hinder for 
suksess i arbeidslivet – til det finst det for mange eksempel på det motsette. Trass i at mange 
med dysleksi meistrar krava dei vert stilt over for i yrkessamanheng, er det likevel på sin plass 
å presisere at mange opplever yrkeslivet så krevjande at dysleksidiagnosa òg får innflyting 
utover praktiske gjeremål og ansvarsområde. Mange opplever negative helsemessige fylgjer 
av lese- og skrivevanskane sine (Hales, 2004, Kock Clausen og Haven, 2005, McLouglin et 
al, 2002, Reid, Came og Price, 2008).  
Dysleksi er på mange vis sett på som eit såkalla barndomsfenomen – men vanskane vert ofte 
eit livslangt fylgje, sjølv om vanskane si påverknadskraft i dagleglivet kan variere mykje både 
i ulike livsfaser og frå person til person. Trass i at ein vaksen med dysleksi kan ha lært seg å 
lese og skrive på meir eller mindre tilfredsstillande vis, er likevel negative sosiale og 
emosjonelle fylgjer vanleg (Kock Clausen og Haven, 2005). Energikrevjande 
kompensasjonsstrategiar kombinert med den stadige frykta for å kome til kort, fører i mange 
tilfelle til helsepåverknad, ofte i form av stress (Bell, 2009). Negative praktiske og 
helsemessige fylgjer av dysleksi i yrkessamanheng er sett nærare på i både norske og 
internasjonale undersøkingar (Edwards, 1994, Skaalvik, 1999, Bell, 2009). Her kjem det fram 
at mange dyslektikarar oppgjev kjensle av stress i arbeidssamanheng, ofte knytt opp mot 
engsting for å gjere feil, eller for å i det heile avsløre vanskar med lesing og skriving. Å 
kjenne på stress knytt til både den innleiiande fasa av arbeidslivet, med dei jobbsøknadane og 
–intervjua dette normalt sett fører med seg, er for personar med dysleksi like vanleg som i 
seinare fasar av arbeidslivet.  Lese- og skrivekrav knytt til  jobben i seg sjølv, og eventuelle 
utsikter til anten ei høgare stilling eller krav til omstilling, kan vere utfordrande å takle. I 
tillegg er dårleg sjølvtillit eit tilbakevendande tema (Morgan, Klein og Snowling, 2000). 
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Å dekkje over eventuelle lese- og skrivevanskar er særs krevjande i dagens yrkesliv, men kan 
likevel representere ei dagleg utfordring for personar med dysleksi. Dersom personar med 
dyleksi vel å halde vansken gøymd, vil dette krevje ei form for kontroll som inneber å unngå 
situasjonar der lågt kompetansenivå vil kunne bli oppdaga, samt bortforklare kvifor ein stadig 
kjem til kort. Energien nyttast slik ikkje på sjølve oppgåva ein står ovanfor, men snarare på å 
dempe konsekvensen av lese- og skrivevansken. Ein person som står fram med vanskane sine, 
vil i langt større grad kunne konsentrere seg om oppgåva som skal løysast, samstundes med at 
dette opnar for høve til å finne måtar å kompensere for vansken på (Skaalvik, 1999). 
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3 Kartlegging og vurdering av lese- og 
skrivekompetanse 
Å kartlegge noko så komplekst og samansett som lese- og skrivekompetanse, fordrar at vi har 
tilstrekkeleg bakgrunnskunnskap om nett denne type kompetanse. Å kunne kartlegge kor vidt 
ein person forstår ein tekst han les, set mellom anna krav til at vi må vite kva det i høve lesing 
vil seie å forstå. Vi kan eksempelvis heller ikkje seie noko om kva for eit lese- og skrivenivå 
ein person vurderast å vere på, dersom vi ikkje har kunnskap om kva nivå som eventuelt finst 
(Alderson, 2000).  
Med stadig aukande krav til dokumentasjon, består ofte store delar av ei lese- og 
skrivekartlegging av ulike former for testing. I den samanheng er det vesentleg å erkjenne at 
ein test aldri er meir enn eit bilete av ein person sine prestasjonar på eit gitt tidspunkt og innan 
gitte omstende og rammer for testinga. Slik sett kan vi òg sjå eit testresultat kun som ein liten 
del av eit større bilete, der mellom anna vurderingar kring tett oppfylging og retesting vil vere 
vesentleg for å sikre at dette inntrykket vert så realitetsnært som råd. 
3.1 Utfordringar kring bruk av testing i kartlegging 
Som nemnd er ein test berre eit uttrykk for korleis ein person presterar på visse oppgåver, 
innan visse rammer. Med det har vi alt skissert den kan hende største utfordringa som ligg i 
det å nyttiggjere seg testing i ei kartleggingsfase. Vi ynskjer oss eit innblikk i ein person sitt 
kompetansenivå, men får vanskar med å forsvare at eit testresultat gjev oss eit fullgodt bilete 
på korleis denne kompetansen artar seg i det daglege.  
”When we ask readers to take a test of reading, we are rarely doing this for the reader’s own 
reason – other than extrinsic motivation involved in taking any test – but we are imposing, 
with greater or lesser force, our own purposes” (Alderson, 2000: 53). Vi kjem med andre ord 
ikkje utanom at målet med testinga er ei evaluering av ein person si evne til å – i denne 
samanheng – lese og skrive, og at vi strengt tatt ikkje kan påstå at dette samanfell med måla 
ein har med lesinga og skrivinga vi gjer i det daglege. Alderson (2000) har forståing for 
argumentet om at lesing i testsituasjon ikkje kan kallast mindre “verkeleg” enn annan lesing. 
Han hevdar imidlertid at “the point is not how real it is but how different, and thus how 
generalisable our conclusions can be from one setting to another” (2000:53). Det overordna 
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målet med testing bør med andre ord ikkje vere å finne ut kor godt ein person les og skriv i 
ein konkret testsituasjon, men kor godt lese- og skriveprestasjonen predikerar lese- og 
skrivekompetanse i andre settingar.   
I den samanheng er det òg viktig å ha i bakhovudet at testresultat er sårbare for påverknad 
både frå personen som vert testa, testleiar og konteksten rundt testsituasjonen. 
Førehandskunnskapen vi stiller med spelar inn, det same gjer motivasjonen vår. Prestasjonar 
kan variere med bakgrunn i ulike omstende som gjer personen som vert testa stressa, nervøs 
eller engsteleg. Vi bør med andre ord erkjenne at testing i seg sjølv kan påverke korleis ein 
person les. Uro og støymoment kan til dømes påverke konsentrasjonen vår, og tidspunkt på 
dagen kan ha noko å seie for evna til å halde ut. Ikkje minst er det viktig å vere bevisst kva for 
test ein nyttar, korleis ein nyttar han og på kva måte ein nyttar seg av resultata denne / desse 
testane gjev (Alderson, 2000).   
For å skildre nokre av desse utfordringane, vel eg her å gje eit bilete av dilemma knytt til 
testing av lesekompetanse.  
Det er vanleg å skilje mellom leseprosessen i seg sjølv, og resultatet av denne prosessen – det 
vi kan kalle produktet av lesing. Leseprosessen kan omtalast som interaksjonen mellom lesar 
og tekst, og omhandlar alt frå visuelle, skriftlege input til reflektering over innhald – og ei 
vurdering av kor vidt det ein les er interessant eller ei. Leseprosessen er med andre ord ikkje 
noko konkret og fastsett. Han varierar frå person til person, frå lesetekst til lesetekst – og frå 
ein situasjon til ein annan. Å kartlegge leseprosessen er viktig for å oppnå ei forståing av 
korleis ein person les, men samstundes er dette særs vanskeleg – ettersom prosessen ikkje 
nødvendigvis er observerbar (Alderson, 2000). Å teste produktet av lesing er i og for seg 
enklare. Å teste mellom anna leseforståing vil her kunne gå ut på å stille spørsmål til ein 
lesetekst og vurdere svaret på desse ut ifrå ulike fastsette nivå av forståing. Samanlikna med å 
kartlegge prosessen som ligg til grunn, er altså produktet i utgangspunktet langt enklare å 
vurdere. Vi kan imidlertid problematisere denne framgangsmåten, mellom anna ved å påpeike 
at vi vanskeleg kan forsvare ein påstand om at berre eitt produkt kan karakteriserast som ”det 
rette”. Ser vi tilbake på korleis ein kan velje å teste leseforståing, kan naturlege motargument 
her vere at forståinga vår av ein tekst varierar. Dersom spørsmåla stillast etter at teksten er 
lagt vekk, vil i tillegg resultatet langt på veg avhenge av evna vår til å hugse kva vi har lese. 
Med det er vi med eitt over på å teste minnekapasiteten vår, snarare enn forståingsevna. Ei 
anna problemstilling vil vere at kvar enkelt lesar vil danne si individuelle oppfatting av  kva 
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som er meininga i ein tekst. Dersom vi ynskjer å teste kor vidt ein person fangar opp meininga 
i ein tekst, møter vi vanskar med tanke på at meininga med ein tekst oppstår i kvart enkelt 
møte mellom lesar og tekst. Med slike dilemma som utgangspunkt kan vi spørje oss korleis vi 
avgjer kva som i slike tilfelle kan kallast rett eller gale, eller i det minste akseptable eller ikkje 
akseptable. Dette er viktige spørsmål i så vel testutvikling som testutveljing (Alderson, 2000).  
Innan all form for kartlegging av leseevne er det med andre ord viktig å kjenne godt til testen 
ein nyttar seg av og kva evner testen eigentleg måler. Samstundes er det minst like viktig å 
kjenne til i kor stor grad testen kan samanliknast med andre testar. Kan vi stole på at 
testresultatet ville blitt det same ved bruk av ein annan type test? Sagt på ein anna måte må vi 
vite i kva grad testen vi nyttar er representativ. I ein kartleggingssituasjon, med ei viss tid til 
rådvelde, er dette særleg viktig – då tidsprioriteringar ofte fører til at ein stør seg på berre ein 
test. I dei seinare åra har leseforsking relatert til leseforståing – som har fått eit stadig aukande 
fokus med bakgrunn i å kunne seiast å vere det overordna målet med lesing – vore dominert 
av spørsmål kring kor samanliknbare ulike testar av leseforståing er, samt i kor stor grad dei 
kan seiast å måle det same (Keenan et al, 2008). I fyrste omgang kan vi lett tenkje at dei ulike 
testane av leseforståing som er tilgjengelege kan nyttast om kvarandre, sidan dei alle 
representerar mål på den same prosessen. Her må vi imidlertid ta inn over oss det faktum at 
leseforståing består av samansette kognitive prosessar, og at det difor er mogleg at ulike testar 
tappar desse prosessane på ulikt vis (Keenan et al, 2008). Samstundes avheng biletet av kva 
og korleis ulike prosessar spelar inn, av korleis vi blir spurt om å indikere vår forståing av det 
vi har lese (Pearson og Hamm, 2005). Er spørsmåla i ein test konsentrert rundt visse 
delprosessar, kan vektlegginga av desse overskugge andre sentrale prosessar – og slik danne 
eit feilaktig heilskapsbilete av den samla kompetansen (Andreassen og Bråten, 2009).  
3.1.1 Kva test skal vi velje? 
Vi har neppe grunnlag for å kåre ein sikker vinnar blant det uttal av lese- og skrivetestar ein 
kan velje mellom. Til det er føremåla med testinga og dei teoretiske referanserammene for 
mangfaldige. Det er imidlertid hevda at enkelte testteknikkar er å foretrekkje framfor andre – 
og at val av test difor mange gonger fell på grunnlag av ei slik vurdering. Ei fallgruve i denne 
samanheng er å velje test på bakgrunn av krav til effektivitet og såkalla 
”bekvemmelighetskriteriar”, som mellom anna at testen bør vere lett å setje seg inn i, samt 
enkel å administrere og tolke resultatet av. Risikoen her ligg i at nett desse kriteria kan gå på 
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kostnad av testen sin validitet, samt kor overførbare testresultata viser seg å vere. Dersom 
avstanden mellom testresultat og korleis lese- og skriveevnene til testpersonen artar seg i det 
daglege viser seg stor, er det i mange tilfelle freistande å konkludere i retning av at testinga 
var nødvendig for å avdekkje personen sitt ”eigentlege” lese- og skrivenivå. I slike tilfelle – 
og for den saks skuld i alle tilfelle av testing – er det imidlertid vesentleg å vere klar over kva 
testen i realiteten testar – og kor vidt resultatet kan seiast å vere gyldig utanfor sjølve 
testsituasjonen. 
Avsluttingsvis er det relevant å trekkje fram skiljet mellom screeningtestar og dei testane som 
er utarbeidd med tanke på ei diagnostisering. Sjølv om screeningtestane spelar ei rolle i den 
innleiiande fasa av ei eventuell vidare diagnostisering, er dei likevel langt meir generelle – og 
må slik òg tolkast meir forsiktig. Det er tidlegare nemnd at born med dysleksi tradisjonelt sett 
har hatt eit større fokus både i forskings- og praksissamanheng enn vaksne. Ein konsekvens 
av dette er at det i ulike tilfelle vert nytta testar ovanfor vaksne, som er utvikla og 
standardisert for yngre. Eit mogleg utfall kan her vere at testane ikkje evnar å diskriminere 
godt nok mellom vaksne sine ulike lese- og skrivenivå, og at dei difor gjev eit feilaktig bilete 
av deira evner. Testar som dette kan likevel ikkje seiast å vere eisidig ubruklege. Ein kvar 
systematisk observasjon av korleis ein person utfører og løyser oppgåver må kunne seiast å 
vere relevant i høve ei stadfesting av lese- og skrivenivå. Å vere seg bevisst bakgrunnen for 
utarbeiding av kvar enkelt test, samt dei ulike testane sitt føremål vert imidlertid her 
ytterlegare poengtert (McLoughlin m fl, 1994). 
3.2 Vurdering av eigen kompetanse 
Då delar av denne undersøkinga tar for seg informantane sine vurderingar av eigen 
arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse, vel eg å gje eit kort innblikk i teori kring 
eigenvurdering. Eigenvurdering omfattar ulike aspekt, men slik eg ser det kan det setjast i 
samsvar med begrepet sjølvoppfatting, som eg vidare gjev eit kort innblikk i. 
Sjølvoppfatting er eit vidt begrep, nytta med ulike tydingar innan ei rekkje disiplinar. 
Sjølvbiletet vårt, sjølvtilliten, sjølvaksepten og sjølvrespekten vår er alle døme på korleis vi 
oppfattar oss sjølve, og på mange vis kan vi slik oppnemne sjølvoppfatting som ei form for 
overordna begrep i denne samanheng. Ifylgje Skaalvik og Skaalvik (2007) kan vi forstå denne 
fellesnemninga som ulike aspekt ved ein person sine bevisste vurderingar, oppfattingar og 
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forventingar i høve seg sjølv. Slik vert sjølvoppfattinga vår ”…et resultat av de erfaringer vi 
gjør og hvordan vi tolker disse erfaringene” (Skaalvik og Skaalvik, 1997, s. 28). Nokre av 
desse oppfattingane har med prestasjonar å gjere, mellom anna innan lesing og skriving. 
Andre har det ikkje, som til dømes ein person si oppfatting av eigen utsjånad. I prinsippet har 
ein person ei oppfatting av seg sjølv på alle område der vedkomande har gjort seg erfaringar. 
Det er difor nødvendig å presisere kva sider ved sjølvoppfattinga ein har fokus på. I denne 
undersøkinga konsentrerar vi oss om oppfattingar kring eigen arbeidsrelatert lese- og 
skrivekompetanse.  
Sjølvoppfattinga vår baserar seg på både ein skildrande, ein vurderande og ein emosjonell 
dimensjon. Samstundes som kvar og ein av oss har ei skildring av seg sjølv, til dømes i form 
av kjønn, hårfarge og nasjonalitet, gjer vi òg vurderingar av oss sjølve – både i høve eigne og 
andre sine krav og forventingar til oss. Den emosjonelle dimensjonen ved sjølvoppfatting, 
gjer i tillegg til at det oppstår ein nær samanheng mellom sjølvoppfatting og livskvalitet 
(Skaalvik og Skaalvik, 1996). 
Den pedagogiske forskinga om sjølvoppfatting har i hovudsak konsentrert seg om 
sjølvoppfatting relatert til prestasjonar og forventing om prestasjonar. Med dette som 
grunnlag har to forskingstradisjonar utpeika seg. Sjølvvurderingstradisjonen og 
forventingstradisjonen er begge opptatt av sjølvoppfattingsbegrepet, men der 
sjølvvurderingstradisjonen konsentrerar seg om generelle sjølvvurderingar og emosjonelle 
tilhøve knytt til dette, fokuserar forventingstradisjonen i større grad på ein person sine 
forventingar om å meistre visse oppgåver. Skiljet mellom dei to tradisjonane kan synast 
kunstig, då både sjølvvurderingar og forventingar er aspekt ved sjølvoppfatting, og slik kan 
seiast å overlappe kvarandre (Skaalvik, 1999). Dei er likevel tydelege på kva sitt tyngdepunkt. 
Sjølvvurderingstradisjonen har fokusert på generelle sjølvvurderingar, og rettar med det 
søkjelyset på vår vurdering av kor flinke vi er. Sentrale spørsmål blir her ”Kor god er eg til..?” 
og ”Kor gode evner har eg?” (Skaalvik og Skaalvik, 2005). I motsetnad til dette affektive 
fokuset – kjensler og haldingar til oss sjølve, er forventingstradisjonen på si side mest opptatt 
av det kognitive aspektet ved sjølvoppfatting. Ein stiller her spørsmål som ”Kan eg gjere 
det?” og ”Vil eg greie det?”, i tråd med teorien sitt fokus på våre forventingar om å meistre 
spesifikke oppgåver.  
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 Eg kjem ikkje her til å gå spesifikt inn på kvar av desse tradisjonane, men tillet meg heller å 
trekkje fram enkelte delar av deira grunnleggande teori, for slik å synleggjere korleis desse 
kan spele inn på vår eigenvurdering. 
Om ein person oppfattar seg sjølv som mislukka eller vellukka, vert innan 
sjølvvurderingstradisjonen forklart som avhengig av kva standard ein samanliknar seg med, 
og av kva som vert rekna som viktig for dei sjølve og miljøet rundt. Dersom 
samanlikningsgrunnlaget ligg langt over prestasjonsnivået, vil sjølvverdet påverkast av dette. 
Kjensla av å ikkje lukkast framkallar vidare emosjonelle reaksjonar. I tillegg til miljøet sine 
krav til personen, stiller personen sjølv krav til eigen kompetanse og åtferd. Dei sjølvpålagde 
krava er i mange tilfelle minst like sterke som dei sosiale. Ein diskrepans mellom korleis vi 
ser oss sjølve og korleis vi ynskjer å vere, fortel mykje om eigne forhåpningar og krav - og ei 
tilkortkoming ovanfor desse krava og realisering av forhåpningane våre, kan på sikt få 
negative psykiske fylgjer. Sjølvaksept heng tett i hop med med korleis vi trur – og håpar – at 
andre ser på oss. Forsking viser til at sjølvaksept har klar samanheng med mental helse, og at 
personar med låg sjølvaksept opplever fleire symptom i form av hovudpine, magesmerter, 
søvnløyse, depresjonar og angst, enn personar med høg sjølvaksept (Skaalvik, 1989, 
Ystgaard, 1993 i Skaalvik, 1999). Med dette som bakgrunn kan vi freiste å relatere 
sjølvoppfatting og sjølvaksept til oppfatting av lese- og skrivekompetanse i arbeidslivet. Om 
ein person med låg lese- og skrivekompetanse er i eit miljø der dette vert vektlagt og har stor 
verdi, kan dette kome til å få stor påverknadskraft på personen si generelle sjølvoppfatting.  
Bandura (1986), representant for forventingstradisjonen, understrekar at den enkelte si kjensle 
av sjølvverd er nært knytt opp til korleis omgjevnadane våre verdset eigenskapane våre, samt 
kor godt desse eigenskapane matchar vår personlege standard. Sagt på eit anna vis kan ein 
person vurdere seg sjølv som kompetent til å utføre ei oppgåve, men likevel ikkje 
nødvendigvis vurdere seg sjølv som dyktig til- og stolt over dette. Bandura hevdar vidare at 
forventingar om meistring verkar inn på våre tankemønster, emosjonelle tilstand og åtferd. 
Han peikar mellom anna på at vi har ein tendens til å unngå situasjonar og oppgåver vi meiner 
overgår våre evner, og heller søkjer mot aktivitetar vi forventar å lukkast med. Tvil ved eiga 
meistring kan framkalle angst- og stressreaksjonar, og føre til sorg, fortviling og fysiologiske 
reaksjonar. Slike reaksjonar og påverknadseffektar kan vere vesentlege å ha i bakhovudet med 
tanke på tidlegare nemnte sosio-emosjonelle fylgjer av vanskar med lesing og skriving – 
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fylgjer som kan tenkjast å ha så store negative helsemessige effektar at det kan verke inn på 
deltaking i yrkeslivet. 
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4 Metode 
I denne delen av oppgåva vil eg gjere greie for val av den metodiske tilnærminga eg har nytta 
i undersøkinga. Eg vil fyrst ta for meg val av design, før eg presenterar utvalet og gjennomgår 
prosedyrer for datainnsamling og testmateriell. Vidare vil eg ta opp reliabilitet og validitet 
knytt til undersøkinga mi, før eg ser på etiske omsyn knytt til datainnsamling og handsaming 
av data. 
4.1 Design 
Denne undersøkinga har ei kvantitativ metodisk tilnærming. Ei forskingstilnærming som dette 
er vald ut frå eit ynskje om å kunne kartlegge, skildre, analysere og søkje å forklare ved hjelp 
av målbare storleikar. I motsetnad til kvalitativ metode, der målet i hovudsak dreiar seg om å 
sjå nærare på meiningsinnhaldet i ulike sosiale fenomen slik det opplevast for dei involverte, 
gjev eit kvantitativt design høve til å innhente informasjon om utbreiinga av eit fenomen i eit 
utval. Der ein innan kvalitativ forsking gjer eit ”djupdykk” i eit mindre antal informantar sine 
opplevingar og erfaringar gjennom bruk av til dømes intervju og deltakande observasjon, 
søkjer ein innan kvantitativ forsking å gå meir i breidda. Her nyttast færre variablar, men 
desto fleire informantar - i håp om å kunne generalisere resultata ein kjem fram til, og slik ut 
frå ei lita gruppe kunne trekkje slutningar om ein heil populasjon (Befring, 2007). Valet mitt 
av ei kvantitativ forskingstilnærming vart i hovudsak tatt ut frå eit ynskje om å teste ut 
hypoteser knytt til tema for oppgåva, samt eit mål om å kunne overføre resultatet av 
undersøkinga til ein populasjon (i dette tilfellet brukarar ved AiR). Ulemper ved ei slik 
tilnærming vil mellom anna vere risikoen for å basere resultat på strategiske svar, der 
informantane ikkje er ærlege i høve dei spørsmåla dei vert stilt. Eit kvalitativt design er langt 
mindre forskarstyrt, og opnar slik for at informantane ikkje tvingast til å tenkje på eit særskild 
vis. Denne type datainnsamling er på si side oftast meir tid- og ressurskrevjande, i tillegg til at 
tolking av meiningsinnhaldet i datamaterialet representerar ei stor utfordring. Å kombinere 
kvalitative og kvantitative forskingstilnærmingar knytt opp mot eit fenomen, kan i mange 
tilfelle vere utbytterikt. Her kan ein tenkje seg at ei kvalitativ studie ville kunne utdjupe og 
forklare funn frå ei kvantitativ undersøking (Forskningsetiske komitèer, 2010). Dette inneber 
imidlertid tids- og ressursbruk som overstig rammene for ei masteroppgåve, og var slik ikkje 
aktuelt å vurdere for min del. 
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Denne undersøkinga er gjennomført med eit ikkje-eksperimentelt design. Eit ikkje-
eksperimentelt design har som formål å studere fenomen slik dei førekjem naturleg, utan 
påverking med mål om å endre noko ved dei faktiske tilhøva, til dømes gjennom behandling 
(Kleven, 2002, Lund, 2002). Det er likevel vanleg å studere korrelasjonar mellom ulike 
variablar i eit design som dette. Det understrekast imidlertid at ein ikkje kan trekkje sikre 
konklusjonar om årsakstihøve frå eit ikkje-eksperimentelt design, då statistiske samanhengar 
mellom to variablar alltid vil kunne knyttast til fleire kausale relasjonar (Kleven, 2002). Då 
problemstillinga mi ikkje har eit produksjonsaspekt, føreligg det heller ikkje grunnlag for å 
føreta kausale sluttingar. I dette tilfellet vert det difor meir hensiktsmessig å diskutere 
sannsynet for ulike tolkingar av resultata. 
4.2 Utval 
Ein populasjon kan skildrast som den gruppa vi ynskjer å oppnå meir kunnskap om (Befring, 
2007). Populasjonen aktuell for mi undersøking er brukarar ved AiR, som av ulike årsakar er 
inne i ein attføringsprosess. Å inkludere samtlege av desse, er umogleg innanfor rammene 
som er sett for denne oppgåva. Eg må difor finne fram til eit tilstrekkeleg stort og 
representativt utval av populasjonen, ved å velje desse ut etter visse inkluderingskriteriar. På 
dette viset søkjer eg å ende opp med eit utval som representerar faktiske eigenskapar ved 
populasjonen (Gall, Gall og Borg, 2007).  
Då eg fekk høve til å gjere mi undersøking ved Rehabiliteringssenteret AiR, fell 
utvalskriteriane eg sette saman med kriteriane inntaksteamet ved senteret legg til grunn for 
innvilging av opphald. Det landsdekkande tilbodet er diagnoseuavhengig, men hovudårsaka 
til innsøking er muskel- og skjelettlidingar og / eller lettare psykiske lidingar, der angst, 
depresjon og ei kjensle av å vere utlada ofte er vanlege fylgjekomplikasjonar. Målgruppa 
famnar både om personar som står i fare for å bli sjukemelde, og personar som er sjukemelde 
med rett til sjukepengar, herunder langtidssjukemelde der det lokale helsevesenet ikkje har 
lukkast i å få personen tilbake i arbeid (AiR, 2011).  
Dei tidsmessige rammene for oppgåva sette grenser for kor mange personar som teoretisk sett 
kunne involverast. I alt 119 brukarar med opphald ved Rehabiliteringssenteret AiR i perioden 
16.02.- 30.03.2011, fekk spørsmål om å delta i prosjektet.  
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4.2.1 Fråfall og endeleg utval 
Det eksterne fråfallet i ei undersøking utgjer dei informantane som av ulike årsakar ikkje 
ynskjer å delta. Vi kan òg snakke om eit internt fråfall eller fråfall av variablar, som inneber at 
enkelte informantar unngår å svare på eitt eller fleire spørsmål i undersøkinga (Haraldsen, 
1999).  
I høve ei surveyundersøking framhaldast det at ein svarprosent på mellom 60 og 70 % reknast 
som tifredsstillande. Dersom fråfallet er større enn 50 % kan ein ikkje lenger akspetere utvalet 
som representativt for populasjonen (Holand, 2006a). I mi undersøking fekk 119 brukarar ved 
AiR spørsmål om å delta i proskjektet. Av desse gav 73 personar informert samtykke til 
deltaking. Dette tilsvarar ein svarprosent på 61,3 %. Det eksterne fråfallet i undersøkinga, det 
vil seie den prosentandelen av informantane som ikkje ynskjer å delta, er på 38,7 %. Ut frå 
generelle retningsliner er det eksterne fråfallet akseptabelt med tanke på generalisering av 
undersøkingsresultat.   
Refleksjonar kring moglege årsakar som kan ligge til grunn for fråfallet som føreligg, er 
likevel hensiktsmessig med tanke på å kunne vurdere forskingskvaliteten i undersøkinga. Vi 
kan sjå for oss at enkelte informantar har vald å avstå frå deltaking grunna manglande 
interesse for tema. Det kan òg tenkjast at krav til utfylling av skjema, eller korleis skjemaet 
framstår, har vore med på å dra svarprosenten ned. I tillegg kan årsaka ligge i at enkelte 
personar alt har kjende lese- og skrivevanskar, og at dei difor ser det som uvesentleg å 
gjennomføre screeningtesten deltaking i undersøkinga innebar å ta. Er dette ein realitet, vil 
desse informantane kunne seiast å utgjere ei gruppe med spesifikke fellestrekk som vil kunne 
påverke kvaliteten og validiteten av undersøkinga sitt resultat (meir om dette under punkt 
6.1.1).  
4.3 Lese- og skrivetesten Rådgiveren  
Rådgiveren er eit kartleggings- og rådgjevingssystem for avklaring av fagnivå og tilrettelagt 
opplæring i norsk, matematikk og engelsk, utvikla av Netped AS. Ei overordna målsetting har 
for testutviklarane vore å kunne tilby ei testform der både oppgåveform og lengde på 
deloppgåver er designa med mål om at personen som vert testa skal kunne yte maksimalt i 
høve deira reelle fagnivå (det er kun testmateriell som rettar seg mot lesing og skriving i norsk 
som er nytta i samband med denne undersøkinga). Testen rettar seg både mot elevar i 
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grunnskule, ungdomsskule og vidaregåande, samt vaksne i opplæring eller arbeid. 
Testmateriellet inneheld i alt 10 deltestar som fordelar seg på fylgjande delkomponentar av 
lese- og skriveevner; rettskriving, lesehastighet, leseforståing og ordforråd.  
Rehabiliteringssenteret AiR er registrerte med brukarnavn og passord som kundar ved 
Netped, og har slik tilgang til eit dataprogram som sikrar enkel og rask registrering av 
testresultat, samt høve til lagring av desse. Testresultata føreligg som ein funksjonsprofil, der 
ulike skårar vil kunne indikere kva lese- og skrivenivå ein ligg på. Ei skåre på 80 poeng 
markerar det vi kan kalle ei bekymringsgrense. Ei skåre under 80 vil gje utslag på små eller 
større fagvanskar. Ved eventuelle utslag, vil eit forslag til pedagogiske tiltak og retningsliner 
fylgje funksjonsprofilen.  
Det er viktig å poengtere at Rådgiveren er ein screeningtest, og difor kun meint å nyttast som 
eit vurderingsgrunnlag for eventuelle vidare utreiingar.  
4.4 Vurderingsskjemaet 
I tråd med problemformuleringa mi, ynskjer eg å samanlikne testresultat etter gjennomføring 
av “Rådgiveren” med informantane sine vurderingar av eigen arbeidsrelatert lese- og 
skrivekompetanse. Kartlegging av sistnemnde fokusområde er gjort ved hjelp av 
surveymetodikk. Survey tyder overblikk eller oversikt, og indikerar ei tverrsnittundersøking 
med føremål om generell innsikt i enkelte tema og problemområde (Kleven, 2002, deVaus, 
2002). Denne metoden mogleggjer innhenting av data frå mange respondentar på relativt kort 
tid, samstundes som det gjev høve til å undersøke variasjonar og eventuelle samanhengar og / 
eller variasjonar mellom ulike fenomen i ein avgrensa tidsperiode (Haraldsen, 1999). 
Strukturen i eit spørjeskjema inneber at standardiserte spørsmål vert stilt i lik rekkjefylgje og 
på same vis til samtlege informantar. Dette gjev meg høve til å gruppere utvalet og 
samanlikne informantane sine svar ved hjelp av statistiske analyser (Befring, 2007).  
Vidare vil eg ta for meg vurderingsskjemaet eg utarbeidde og nytta i 
datainnsamlingsprosessen. 
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4.4.1 Utforming av spørsmål og svaralternativ 
Innan kvantitiv forskingsmetodikk refererast det til ulike målingar som sentralt. For å kunne 
utføre ei måling, må vi anten kunne observere eit fenomen, eller spørje om dei fenomen vi 
ynskjer å studere (Lund, 2002). Det oppstår ei utfordring dersom det vi ynskjer å studere er 
representert gjennom begrep som vanskeleg let seg observere eller måle direkte. Det 
overordna temaet for denne oppgåva er kartlegging av lese- og skrivekompetanse. Å måle 
faktiske evner i lesing og skriving vart, som tidlegare nemnd, utført gjennom screeningtesten 
”Rådgiveren”. Målet mitt var imidlertid å samanlikne dei konkrete testresultata dette munna 
ut i, med informantane sine eigne vurderingar av arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse. 
For å kunne studere dette, måtte eg fyrst operasjonalisere begrepet, det vil seie å setje 
funksjonelle indikatorar på begrepet ”arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse”.  
Dei funksjonelle indikatorane er i hovuddelen av vurderingsskjemaet representert ved hjelp av 
ulike påstandar, der informantane forheld seg til ein nummerert skala som strekkjer seg frå 
svaralternativ ”heilt einig” til ”heilt ueinig”. Desse påstandane er utarbeidd med utgangspunkt 
i Vox sine kompetansemål for lesing og skriving, samt deira spørjeskjema for eigenvurdering 
i lesing og skriving (Vox, 2011).  
Drøfting av empiri, statistikk og høve til generalisering avheng av eintydige spørsmål, samt at 
desse er svara på ut frå felles forståing (Haraldsen, 1999). Befring (2007) understrekar at 
korte og presise formuleringar, samt klare, eintydige svaralternativ er vesentlege mål i 
utforming av eit spørjeskjema. Det er òg vesentleg å bygge opp skjemaet på eit logisk vis, der 
innleiiande spørsmål gjerne er dei lettaste å svare på. Samstundes er det viktig at skjemaet 
ikkje opplevast for tidkrevjande eller vanskeleg å svare på (Holme og Solvang, 1996). Desse 
faktorane har eg freista å etterkoma.  
Eg har bevisst unngått bruk av opne spørsmål i vurderingsskjemaet. Ein konsekvens av dette 
var at eg møtte ei utfordring med tanke på å sikre tilstrekkeleg breidde i skjemaet, slik at 
informantane ville finne svaralternativ som høvde den enkelte (Haraldsen, 1999). Høve til å 
vurdere kor godt påstandane stemmer over eins med eiga vurdering ut frå ein gradert talskala, 
representerar likevel etter mi meining eit rimeleg kompromiss. Ein annan fordel med å bruke 
talskalaer som dette, er informantane sitt høve til å nyansere svaret sitt ved å markere det 
området / talet på skalaen som gjenspeglar deira oppfatting. Svar gitt i talform er i tillegg 
langt enklare å registrere for vidare statistiske analyser. Bruk av opne spørsmål ville gitt 
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krevjande arbeid med koding i ettertid, samstundes som eg med det risikerar å distansere meg 
frå informantane sine opprinnelege svar (Johannessen og Tufte, 2002, Haraldsen, 1999). 
Ei svak side ved mitt val om å unngå opne spørsmål, er med andre ord risikoen for å gå glipp 
av nyansar i informantane sine haldingar til tema for oppgåva. Med faste svaralternativ kan 
ein tenkjast å presse informantane til å tenkje i ei bestemt retning – og slik kunne gje eit skeivt 
inntrykk av fenomenet som er gjenstand for forskinga. Informantane kan med andre ord 
tenkjast å vere påverka av meg som forskar til å gje bestemte svar, eller fokusere på andre 
sider ved temaet enn dei opprinneleg ville ha gjort (Hellevik, 2002).  
I prinsippet hadde det difor vore ein fordel om eg kombinerte opne og lukka spørsmål i 
vurderingsskjemaet mitt. Eg valde å ikkje gjere dette hovudsakeleg grunna målet mitt om å 
gjere skjemaet så enkelt som råd, i håp om at òg personar med eventuelle vanskar med lesing 
og skriving likevel vart motiverte til å delta. Med dette som utgangspunkt vart avveiingar 
kring talet på spørsmål og tida det tok å fylle ut skjemaet, særleg viktig. Samstundes måtte eg 
inngå visse kompromiss med tanke på eige ynskje om å sitje igjen med ein hensiktsmessig 
breidde i datamaterialet. 
4.4.2 Oppbygging av vurderingsskjemaet 
Skjemaet består innleiingsvis av spørsmål om kjønn, alder og yrke, samt tilsaman åtte 
spørsmål om kva lese- og skriveoppgåver som inngår i informantane sine arbeidsoppgåver.  
I startfasa av analysearbeidet som fylgde etter gjennomført undersøking, fann eg det 
hensiktsmessig å gruppere påstandane mine i vurderingsskjemaet i såkalla summerte skårar. 
Ei slik avgjersle understrekar den læringsprosessen ei masteroppgåve representerar. Dersom 
eg hadde hatt dette som eit klart mål før eg utarbeidde spørjeskjemet, ville mest sannsynleg 
dette endra visse påstandsformuleringar og oppbygging av skjemaet i sin heilskap. Eg valde i 
etterkant å samle påstandar frå skjemaet med utgansgpunkt i tre av delkompetansane 
Rådgiveren vurderar lese- og skrivekompetanse ut ifrå. Desse er rettskriving, lesehastighet og 
leseforståing. Rådgiveren opererar med ein fjerde delkompetanse, ordforråd, og ideelt sett 
burde eg hatt denne med som ein summert skåre. Då eg ikkje utarbeidde vurderingsskjemaet 
med desse grupperingane som utgangsgpunkt, fann eg ikkje hensiktsmessige påstandar som 
kunne utgjere eit vurderingsgrunnlag av ordforråd. Eg valde difor å utelate denne i analysa av 
informantane sine vurderingar av eigen arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse. 
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Hovuddelen av skjemaet består av 19 påstandar knytt til informantane sin arbeidsrelaterte 
lese- og skrivekompetanse. For å gjere vurderingsskjemaet så oversikteleg som råd, delte eg 
påstandane i to delar - ein som tar for seg lesing og ein som rettar seg mot skriving. 
Informantane fekk i oppgåve å rangere påstandane ut frå ein skala frå 1 til 5, der 1 
representerer vurderingsmålet ”Heilt ueinig” og 5 representerer ”Heilt einig”.  Ein finn 
vurderingsskjemaet i sin heilskap som vedlegg 1. 
4.4.3 Sumskårar 
Som del av den innleiiande fasa av analysearbeidet, vart det utvikla tre sumskårar beståande 
av ulike påstandar henta frå vurderingsskjemaet. Eg har her vald ut påstandar som kan seiast å 
vere beslekta, og slik freista å samla dekkjande utsagn for kvar av dei tre variablane. 
Variablane sin reliabilitet er vidare testa med Cronbachs Alpha. Ei reliabilitetstesting kan føre 
til endring av innhaldet i dei ulike sumskårane, der ein vil måtte vurdere å forkaste påstandar 
som eventuelt forårsakar låg reliabilitet (jfr. punkt 4.7.1). Eg kjem tilbake til resultat av 
reliabilitetstestinga for dei ulike indeksane under punkt 5.2.2. 
Vidare presenterar eg ein oversikt over kva påstandar som inngår i dei tre sumskårane.  
 
Sumskåre 1: Rettskriving 
Denne sumskåren består av fylgjande påstandar frå vurderingsskjemaet: 
- Eg meistrar teiknsetting i tekst 
- Eg kan bruke ordbok eller staveprogram for å kontrollere eiga skriving 
- Eg kan skrive korte tekstar for hand eller på data 
- Eg kan skrive lengre tekstar for hand eller på data 
 
Sumskåre 2: Lesehastighet 
- Eg kan lese og forstå setningar utan at eg må bruke mykje tid på enkeltord 
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- Eg kan lese og forstå både kjende og ukjende ord på ein effektiv måte 
- Eg kan variere mellom skumlesing, grundig lesing og søking i tekst etter behov 
- Eg kan lese lengre tekstar 
 
Sumskåre 3: Leseforståing 
- Eg kan lese og forstå enkle bruksanvisingar eller arbeidsinstruksjonar utan bildestøtte 
- Eg kan lese og forstå korte tekstar med velkjende ord 
- Eg kan stille spørsmål til ulike tekstar eg møter i arbeidssamanheng 
- Eg kan hente ut det som er viktig for eit aktuelt formål i ein tekst 
- Eg kan oppsummere hovudinnhaldet i ulike typer tekstar, òg med ukjend tema 
4.4.4 Førehandstesting av vurderingsskjema 
I forkant av undersøkinga vart vurderingsskjemaet utprøva av åtte personar uavhengige av 
undersøkinga, med mål om å fange opp svake punkt ved skjemaet (til dømes uklare 
formuleringar). Med utgangspunkt i innspel etter denne førehandstestinga, vart visse 
påstandar slått saman, omformulert eller prioritert vekk. Tilpassingar i form av ordval og 
setningsformuleringar var i det heile gjenstand for mykje diskusjon. Som nemnt var det 
vesentleg for meg å kunne presentere eit vurderingsskjema som ikkje sette så høge krav til 
lesekompetanse at personar med eventuelle vanskar på dette området, valde å ikkje delta. 
Samstundes ville ei stor grad av forenkling av påstandane vanskeleggjere samsvar mellom 
korleis påstanden var formulert og kva eg hadde sett mål om at påstanden skulle uttrykkje. Eg 
avgjorde difor å halde meg til mindre omformuleringar, men sette, i samråd med 
informantane sin timeplan på AiR, konkrete tidspunkt for munnleg gjennomgang av skjema 
for dei informantane som hadde behov for- og ynskje om dette.  
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4.5 Datainnsamling 
Datainnsamlinga, i form av gjennomføring og skåring av lese- og skrivetesten Rådgiveren og 
mottaking og registering av utfylte vurderingsskjema, er gjort ved Rehabiliteringssenteret 
AiR. I forkant fekk eg opplæring i korleis Rådgiveren vart administrert og retta. 
Avsluttingsvis i velkomstrunden fyrste dag av deira opphald ved AiR, fekk eg høve til å møte 
kvar av dei sju brukargruppene som vart spurt om å delta i prosjektet. Informasjon om 
prosjektet vart her gitt både munnleg og skriftleg, i form av eit informasjonsskriv. 
Vurderingsskjema vart levert ut saman med svarslipp for informert samtykke (sjå vedlegg 2). 
Eg opplyste samstundes om tidspunkt for høve til gjennomgang av skjemaet, der òg generelle 
spørsmål til skjemaet kunne stillast. Dette var i tillegg understreka i informasjonsskrivet. 
Informantane fekk òg informasjon om at dei kunne ta direkte kontakt i løpet av dagane eg 
hadde kontortid ved AiR, eventuelt pr. telefon, dersom noko var uklart rundt prosjektet.  
Eg møtte kvar brukargruppe igjen ei veke etter, då me til ei fastsatt tid gjennomførte lese- og 
skrivetesten Rådgiveren. Dagen før testen vart gjennomført, fekk samtlege brukarar ein 
påminningslapp i si posthylle, der tidspunkt for høve til ein munnleg gjennomgang av 
vurderingsskjema før lese- og skrivetesten, vart understreka.  
Rådgiveren vart gjennomført gruppevis, i eit rom som var stort nok til at alle kunne sitje 
skjerma dersom dette var ynskjeleg. Enkelte brukarar fekk tilbod om å ta testen i ein-til-ein 
situasjon på ein annan dato og tidspunkt enn det som opprinneleg var fastsett på timeplanen. 
Dette i tilfelle der brukar måtte avstå frå anna opplegg grunna dårleg dagsform, sjukdom og 
liknande.  
Eg hadde ansvaret for administrering, innsamling og retting av samtlege testar, samt 
utlevering av testresultat. Testresultatet, i form av utskrifta av kvar enkelt sin funksjonsprofil, 
vart lagt i konvolutt og overlevert kvar enkelt brukar via posthyllene deira. I lag med 
testresultat vart brukarane informerte om høve til å kontakte arbeidskonsulent ved behov for 
gjennomgang av funksjonsprofil. Ein kopi av kvar brukar sin funksjonsprofil vart i tillegg lagt 
i tilhøyrande journal ved AiR. Sjølve testane vart arkivert. Alt arbeid vedrørande testen vart 
gjennomført ved senteret. 
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Vurderingsskjema og informert samtykke vart samla inn i lag med test, for så å nummererast i 
forkant av datahandsaming. Vidare handsaming av data vart gjort i Statistical Package for the 
Social Sciences (SPSS).  
4.6 Validitet og reliabilitet 
Validitet dreiar seg om å unngå eller begrense tilsikta og utilsikta feil, slik at forskinga vert så 
relevant, gyldig og truverdig som mogleg (Shadish, Cook og Campbell, 2002). Lund (2002a) 
påpeikar at undersøkinga sin validitet avheng av den empiriske metoden som vert nytta, samt 
kunnskap knytt til relevant teori og tidlegare forsking. Han understrekar vidare verdien av å 
føreta vurderingar knytt til validitet under planleggings- så vel som gjennomføringsfasa av 
studia, og viser slik til at validitet må vurderast både på det teoretiske- og det empiriske plan 
(Hellevik, 2002, Lund, 2002a).  
For å belyse validitetsspørsmål knytt til dette studiet, nyttast Cook og Campbell (1979) sitt 
validitetssystem. Systemet er i fyrste rekkje retta mot kausale studiar, men delar er òg relevant 
for deskriptive studiar. Cook og Campbell delar validitetsbegrepet i statistisk validitet, indre 
validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet. For kvar av desse er det formulert moglege 
feilfaktorar, som indikerar ulike truslar mot å trekkje valide sluttingar. Det er difor viktig å 
vere desse bevisst i alle delar av forskingsprosessen, med mål om at dei kan verta redusert i 
størst mogleg grad. ”God validitet” må imidlertid verta forstått som eit tilnærma oppfylt 
kvalitetskrav, då ei kvar undersøking vil ha enkelte svake sider (Shadish et. al., 2002).  
Eg vil her presentere innhaldet i Cook og Campbell sitt validitetssystem, og drøftar seinare 
desse opp mot eiga undersøking under punkt 5.1. 
4.6.1 Statistisk validitet 
Cook og Campbell (1979) vurderar statistisk validitet som ein føresetnad for dei tre resterande 
formene for validitet. Ei undersøking har god statistisk validitet dersom ein kan trekkje 
haldbare sluttingar om at tendensar i materialet er statistisk signifikante og rimeleg sterke, det 
vil seie om resultatet er truverdig og ikkje tilfeldig. I denne undersøkinga vil ei vurdering av 
statistisk validitet referere til i kva grad det er samanheng mellom informantane sine 
vurderingar av eigen lese- og skrivekompetanse og deira individuelle testresultat.  
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Låg statistisk styrke og brot på statistiske føresetnadar er å rekne som truslar mot statistisk 
validitet. Desse truslane aukar sannsynet for å gjere type I eller type II feil (Lund, 2002). Type 
I feil vil seie forkaste ei sann nullhypotese, medan type II feil vil seie det same som å 
akseptere ei gal nullhypotese (Shadish et al., 2002). Statistisk validitet kan vidare verta truga 
av kvaliteten på kvar enkelt test, som må vere sensitive nok til å avdekkje relevante ulikskapar 
i utvalet (Befring, 2007). Testreliabiliteten kan vidare representere ein trussel mot 
begrepsvaliditet i undersøkinga.  
4.6.2 Begrepsvaliditet  
Kor vidt det er samsvar mellom teoretisk definerte begrep og begrepa slik ein vel å 
operasjonalisere det, utgjer begrepsvaliditeten i ei undersøking (Kleven, 2002). Dersom dei 
operasjonaliserte variablane gjenspeglar og måler dei relevante begrepa i undersøkinga, vil 
begrepsvaliditeten med andre ord vere god. Ei utfordring ligg i at mange av fenomena som er 
gjenstand for pedagogisk og psykologisk forsking er abstrakte, teoretiske begrep, som 
vanskeleg let seg observere eller måle direkte. Vi må difor basere oss på tilhøve vurdert som 
indikatorar på desse abstrakte begrepa, og må slik begrense oss til teoretiske konstruksjonar. 
Shadish et al (2002) presiserar her at det ikkje er mogleg å etablere eit ein-til-ein tilhøve 
mellom operasjonelle variablar og tilhøyrande begrep. Ein begrepsindikator kan delast inn i 
tre delar som representerar (1) det relevante begrepet, (2) tilfeldige målefeil og (3) 
systematisk målefeil. Begrepsvaliditeten reduserast dermed ved at (1) indikatoren manglar 
aspekt ved begrepet, (2) måler irrelevante begrep og (3) inneheld tilfeldige feil. Vi betrar med 
andre ord begrepsvaliditeten ved å nærme oss begrepet frå fleire hald, gjennom å auke talet på 
operasjonaliseringar, og i tillegg bruke så ulike operasjonaliseringar som råd. På den måten 
kan vi sikre oss at vi ”overlappar” begrepet i størst mogleg grad, samt reduserar tilfeldige- og 
systematiske målefeil (Lund og Haugen, 2006).  
4.6.3 Indre validitet 
Indre validitet dreiar seg om i kva grad samvariasjon mellom uavhengig og avhengig variabel 
skuldast ein kausal samanheng (Shadish et al., 2002). Då dette er ei ikkje-eksperimentell 
undersøking, ligg ikkje føremålet i å kunne årsaksforklare observerte samanhengar. Sjølv om 
ein i ei ikkje-eksperimentell undersøking kan finne ein statistisk sammenheng mellom 
variablar, vil ein likevel ikkje kunne vite noko om ei eventuell årsaksretning i ulike 
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samvarisjonsmål (vi kan her tenkje oss at variabel A kan ha påverka variabel B, men sjansen 
kan vere like stor for at B har påverka A, eller at dei båe er påverka av ein tredje variabel). 
Det er difor, i ei studie som denne – der vi ikkje oppnår full eksperimentell kontroll, umogleg 
å konstantere kva årsaksrelasjonar som ligg til grunn for samanhengen. Om vi her finn 
absolutt korrelasjon mellom to variablar, gjev ikkje dette oss kunnskap om kva som eventuelt 
produserar kva, og funnet vert difor av begrensa verdi (Kvernbekk, 1997).  
Den indre validiteten vil verta truga dersom den kausale samanhengen er påverka av andre 
tilfeldige eller skjulte variablar vi ikkje har kontroll på. Leiting etter eventuelle tredjevariablar 
vil dermed stå sentralt i søkjet etter å betre den indre validiteten. Dette gjer vi ved å vurdere 
alternative tolkingar av resultatet (Lund, 2002). 
4.6.4 Ytre validitet  
Sluttingar tar ofte sikte på å seie noko om fleire personar, tider og situasjonar enn ein har høve 
til å involvere i ei enkelt undersøking (Gall et al., 2007). Ei undersøking har god ytre validitet 
om sluttingar og funn let seg overføre til andre individ, situasjonar eller tider det er naturleg å 
samanlikne med. Ytre validitet er slik eit spørsmål om resultata kan generaliserast, noko som 
tilseier at eit representativt utval er avgjerande (Lund, 2002a). Dersom resultata ikkje er 
generaliserbare, vil forskingsproblemet bli sett på som dårleg belyst, og undersøkinga som 
heilskap verta svekka. Det hjelper då ikkje om ein kan vise til tilfredsstillande statistisk 
validitet, indre validitet eller begrepsvaliditet.  
Truslar mot ytre validitet omhandlar systematiske tilhøve som vanskeleggjer sikker 
generalisering. Dette kan dreie seg om interaksjon mellom uavhengig variabel og individ, 
situasjon og tider. Likeins kan individhomogenitet og eit ikkje-representativt utval truge den 
ytre validiteten (Lund, 2002). 
4.6.5 Reliabilitet 
Reliabilitet handlar om grad av målepresisjon. I samband med bruk av testar i 
datainnsamlingsfasa, vil dette gå ut på om gjentatte målingar med same måleinstrument gjev 
same resultat (deVaus, 2002). God reliabilitet inneber at data i liten grad er påverka av 
tilfeldige målingsfeil (Kleven, 2002). Kor vidt resultata i denne undersøkinga er reliable og 
pålitelege, avheng både av kvaliteten på vurderingsskjemet som måleinstrument – med andre 
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ord i kor stor grad dette dekkjer begrepa eg ynskjer å måle, samt om testen eg har nytta måler 
det han er designa for å måle. 
4.7 Dataanalyser nytta i oppgåva 
4.7.1 Reliabilitetsanalyse 
Når ein person oppnår same resultatet på ein test, på to ulike måletidspunkt, kan vi seie at 
testen er reliabel (de Vaus, 2002). Dårleg testreliabilitet førekjem i tilfelle der dei enkelte 
itemene ikkje er reliable. Ei reliabilitetsanalyse målt med Cronbachs Alpha kan erstatte ei 
reliabilitetstesting der ein får ein person til å ta same test fleire gonger. Cronbachs Alpha 
fungerar som eit sentralt mål på kor vidt eit sett av variablar har indre samanheng og 
konsistens. Cronbachs Alpha varierar frå -1 til 1, der ein negativ alpha-verdi viser til negativ 
korrelasjon mellom indikatorane. Kva som kan karakteriserast som ein tilfredsstillande alpha-
verdi kan imidlertid diskuterast. Ifylgje Gall et al (2007) vert reliabilitetskoeffisientar over .80 
som relativt høge og dermed akseptable. De Vaus (2002) påpeikar at Alpha-verdien bør vere 
minst .70 for at ein test skal vere reliabel. Theie (1999) hevdar på si side at dette kan vere ei 
noko streng grense innan det spesialpedagogiske forskingsfeltet, og at vi her kan godta 
reliabilitetsverdiar ned mot .60. 
4.7.2 Korrelasjonsanalyse 
Med variablar på intervallnivå, samanfattast gjerne resultata ved eitt enkelt statistisk mål – 
korrelasjon. Korrelasjon tyder samsvar eller samvariasjon, og vi undersøker her samanhengar 
mellom ulike variablar (Johannessen og Tufte, 2002).  
Ettersom eg i problemstillinga mi fokuserar på samanhengen mellom informantane sine 
vurderingar av eigen lese- og skrivekompetanse og deira faktiske testresultat, vil 
korrelasjonsanalysene som vert presentert i kapittel 5 gje eit oversyn over samanhengen 
mellom sumskårar for vurdering av lese- og skrivekompetanse og reelle resultat frå 
administrering av kartleggingsinstrumentet Rådgiveren, samt testresultat sett opp mot enkelte 
påstandar i vurderingsskjemaet. 
Korrelasjonen er her rekna ut frå Pearsons produkt moment korrelasjon (Pearsons r), som 
gjeld for variablar på intervallnivå. Han kan difor nyttast i mi analyse, ettersom eg i 
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vurderingsskjemaet har ei spørsmålsutforming som oppfyller krav til denne type variablar. 
Pearsons r er ein standardisert koeffisient, som kan variere mellom -1 og 1, der verdien vi får 
fortel oss om styrke, retning og form på korrelasjonen (Hellevik, 2002). Pearsons r viser oss 
med andre ord både type samvariasjon og kor sterk han er. Med type meinast om 
samvariasjonen er positiv, negativ, eller at det ikkje er ein samvariasjon i det heile. Ein 
korrelasjon på 0 vil seie det same som at det ikkje er nokon korrelasjon. Ein korrelasjon på 1 
viser til at det er fullstendig positivt samanfall mellom verdiane på variablane, det vil seie at 
dersom ein skårar lågt på den eine variabelen vil ein skåre lågt på den andre, og dersom ein 
skårar høgt på den eine vil ein òg skåre høgt på den andre. Ein korrelasjon på -1 uttrykkjer eit 
fullstendig negativt samanfall. Dersom ein her skårar høgt på den eine variblen, skårar ein lågt 
på den andre – og omvendt (Johannessen og Tufte, 2002).  
Kva som vurderast som ein høg korrelasjonskoeffisient vil til ei viss grad vere relativt (de 
Vaus, 2002). Dette avheng mellom anna av kva som vert undersøkt – og innan kva 
fagområde. Det reint vitenskapelege fagområdet opererar til dømes med langt strengare krav 
til kva som kan karakteriserast som høg korrelasjon enn det samfunnsvitenskapelege – der ein 
sjeldan vil kunne forklare fenomen ut frå to variablar aleine. De Vaus (2002) refererar til 
Davis (1971) og Cohen (1988) sine retningsliner for kva som kan reknast som låge, moderate 
og høge korrelasjonar. Her vurderar ein koeffisientar mellom .01 til .09 som særs låge, .10 til 
.29 som låge til moderate, .30 til .49 som moderate til høge, .50 til .69 vert sett på som høge, 
medan koeffisientar over .70 kan karakteriserast som særs høge.  
4.7.3 T-test for uavhengige utval 
Eg har nytta t-test for uavhengige utval, som gjer det mogleg å samanlikne gjennomsnittet for 
to ulike grupper i datamaterialet og finne ut om denne utgjer ein signifikant skilnad (Gall, et 
al, 2007). Eg har samanlikna gjennomsnittet for ulike aldersgrupper, samt for kvinner og 
menn, når det gjeld eigenvurdering av arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse og dei ulike 
testresultata (sjå punkt 5.1.1).  
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4.7.4 Variansanalyse 
Det er i tillegg køyrd variansanalyse (ANOVA), der eg i prinsippet stiller dei same spørsmåla 
som i t-testane, men her undersøkjer om fleire gruppegjennomsnitt er signifikant ulike frå 
kvarandre (sjå punkt 5.1.1). 
4.8 Etiske omsyn 
Etiske omsyn står sentralt i heile forskingsprosessen. I forkant av prosjektoppstart vart det 
sendt søknad til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). Mi oppgåve var, etter 
godkjenning (sjå vedlegg 3), å innrette meg etter dei premissa som her vart sett.  
Ein hovudregel i all type forsking er at deltaking skal vere frivillig. I mi undersøking vart 
dette særleg viktig å presisere ovanfor informantane, ettersom eg gjennomfører prosjektet ved 
ein institusjon. Deltaking i prosjektet kan slik tenkjast å opplevast som eit krav i større grad 
enn det ville ha gjort elles. Det var òg viktig å understreke at informantane hadde høve til å 
seie nei til, eller trekkje seg undervegs i undersøkinga, utan at dette fekk konsekvensar for 
vidare oppfylging eller andre negative konsekvensar (Forskningsetiske komitèer, 2009a). 
Denne informasjonen vart gitt både munnleg og skriftleg, i form av eit informasjonsskriv i lag 
med svarslipp for informert samtykke. 
Alle personlege opplysingar vart handsama konfidensielt og underlagt taushetsplikt, i samsvar 
med rutiner som gjeld ved AiR. Informantane vart anonymisert i oppgåva (Forskningetiske 
komitèer, 2009b).  
Prosjektet mitt byggjer på andre sine forskingsresultat, teoriar og forfattarskap. Ved å vise til 
kva kjelder eg har nytta meg av, har eg søkt å respektere desse bidraga. Vidare har eg, i 
henhald til forskingsetiske retningsliner, freista å analysert og rapportert funna mine på eit 
slikt vis at resultata i størst mogleg grad er pålitelege og gyldige (Forskningsetiske komitèer, 
2009c). 
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5 Presentasjon av data 
I dette kapittelet vil eg presentere resultata av undersøkinga mi. Alle statistiske utrekningar er 
gjort ved hjelp av datahandsamingsprogrammet SPSS. 
Innleiingsvis vil eg ta for meg deskriptiv statistikk, der eigenskapar ved undersøkinga sitt 
utvalet og resultatskalaene si fordeling vert presentert, før eg legg fram sjølve analysa. Denne 
vil vere disponert med utgangspunkt i dei tre hypotesene som vart presentert under punkt 1.2, 
der ei forkasting eller behalding av desse forskingshypotesene vil gjere det mogleg å svare på 
den overordna problemstillinga mi. 
5.1 Deskriptiv statistikk 
5.1.1 Kjenneteikn ved utvalet 
Av dei 119 brukarane ved AiR som mottok forespørsel om å delta i undersøkinga, mottok eg 
informert samtykke frå i alt 73 personar. Dette tilsvarar ein svarprosent på 61,3%. 
Kjønn- og aldersfordeling 
 
Tabell 1: Utvalet si kjønnsfordeling  
Kjønn Prosent (%) av utvalet (N=73) 
Kvinne 64.4 
Mann 35.6 
 
Av tabell 1 ser vi at det er nærare dobbelt så mange kvinner som menn som har deltatt i 
undersøkinga. 47 av informantane er kvinner, 26 av dei er menn. 
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Tabell 2: Utvalet si aldersfordeling 
Alder Prosent (%) av utvalet (N=73) 
Yngre enn 30 år 5.5 
31 – 40 år 21.9 
41 – 50 år 32.7 
51 – 60 år 30.0 
61 år eller eldre 5.4 
 
 
 
Vi les av denne tabellen at dei fleste av informantane er mellom 41 og 60 år. Fire av 
informantane er under 30 år, 16 av informantane er mellom 31 og 40 år. Vidare finn vi at 24 
av informantane er mellom 41 og 50 år og 22 av informantane er mellom 51 og 60 år. Fire 
informantar er 61 år eller eldre. Det er her registrert tre missing på alder. 
Type og mengde lese- og skriveoppgåver i arbeidssamanheng 
For å gje eit bilete av kva type og mengde lese- og skriveoppgåver som inngår i informantane 
sitt arbeid, presenterar eg dette i tabell 3 (sjå neste side). Tabellen baserar seg på informantane 
sine svar på dei åtte innleiiande spørsmåla i vurderingsskjemaet.  
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Tabell 3: Arbeidsrelaterte lese- og skriveoppgåver 
  Prosent (%) av utvalet (N=73) 
 Ja Nei 
 
Inngår lesing og / eller skriving av beskjedar i ditt yrke? 
 
98.6 
 
1.4 
Instruksjonar / bruksanvisingar? 80.8 19.2 
Møtereferat? 75.3 24.7 
Skjema? 91.8 8.2 
Lister? 78.1 21.9 
Planar? 79.5 20.5 
Informasjon på intranet? 74.0 26.0 
Lengre tekstar? 78.1 21.9 
 
  
 
Av tabellen ser vi at hovudtyngda av informantane har eit yrke der fleire ulike lese- og 
skriveoppgåver inngår som ein vanleg del av arbeidet. Dette gjeld både for det vi kan 
karakterisere som mindre krevjande oppgåver, til dømes lesing og / eller skriving av beskjedar 
og instruksjonar, og for lesing og / eller skriving av til dømes møtereferat eller lengre tekstar. 
Tabellen gjev oss imidlertid ikkje innblikk i kor vidt desse oppgåvene er daglegdagse eller 
meir sjeldne. 
5.1.2 Gjennomgang av testresultat og eigenvurdering 
Eg fann det interessant å sjå kor vidt det er signifikante skilnadar mellom kjønn når det gjeld 
testresultat. Ein t-test for uavhengige utval gav ingen signifikante middelverdiskilnadar for 
kjønn og testresultat, sjølv om testresultat for rettskriving syner at kvinner er vesentleg betre 
på dette området enn menn (middelverdien for kvinner er på 112.87, for menn er han på 
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109.42). Det må imidlertid understrekast at sidan eg her ikkje finn signifikante skilnadar, er 
ikkje dette eit resultat som er generaliserbart. Vi kan med andre ord ikkje hevde at dette gjeld 
heile populasjonen. 
Ein t-test der eg ser nærare på kjønn og variabelen for eit samla testresultat (rettskriving, 
lesehastighet, leseforståing og ordforråd) syner òg ein skilnad - i form av at kvinner her skårar 
betre enn menn - men heller ikkje denne er signifikant. 
Eg vurderte vidare ulike aldersgrupper opp mot testresultat, som ved eit cut-point på 55 år 
synte signifikant skilnad når det gjeld testresultat for ordforråd. Ut frå dette kan vi konkludere 
med at denne t-testen viser til at dei over 55 år har eit signifikant betre ordforråd enn dei 
under. T-testen syner at informantane over 55 år (i alt 17 personar) har eit snitt på 116, medan 
dei under 55 år har eit snitt på 110. T-verdien ligg på 2.315, og signifikansverdien er på .024. 
Dei øvrige samanlikningane for alder sett opp mot testresultat gav ingen signifikante 
skilnadar. 
Eg ville vidare sjå om eg kunne finne signifikante skilnadar mellom kvinner og menn i høve 
korleis dei vurdera påstandane (1) ”Eg opplever samla sett at eg fyller krav til skriving i mitt 
yrke” og (2) ”Eg opplever samla sett at eg fyller krav til lesing i mitt yrke”. For påstand (1) 
synte t-testen ein skilnaden mellom kjønna (for kvinner er middelverdien på 4.734, for menn 
er han på 4.308) som er signifikant, med t-verdi 2.085 og signifikansverdi på .000. Dette 
resultatet kan slik tyde på at det er ein skilnad på kvinner og menn i høve korleis dei vurderar 
eiga arbeidsrelatert skrivekompetanse. Eg fann imidlertid ikkje signifikant skilnad mellom 
korleis kvinner og menn vurderar arbeidsrelatert lesekompetanse, påstand (2).  
Ettersom eg fann signifikante skilnadar mellom dei informantane som er over 55 år i høve 
ordforråd ved t-test (sjå ovanfor), hadde eg eit ynskje om å finne ut om det førelåg 
signifikante skilnadar òg sett i høve deira vurdering av eigen lese- og skrivekompetanse. Eg 
har køyrd ein femvegs ANOVA for å sjå nærare på samanhengen mellom informantane si 
eiga oppleving av i kva grad dei fyller arbeidsrelaterte lese- og skrivekrav i høve ulike 
aldersgrupper, utan å finne nokon skilnad på desse. Delepunkta som er nytta i denne testen er 
30 år, 40 år, 50 år og 60 år.  
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Resultatskalaen si fordeling 
For å gje eit bilete av korleis informantane sine skåringar fordelar seg utover resultatskalaen, 
presenterast her eit oversyn over kor mange av informatane som skårar innanfor dei ulike 
poenginndelingane i høve testresultat for rettskriving, lesehastighet, leseforståing og 
ordforråd.  
Tabell 4: Utvalet si fordeling på resultatskalaen 
    Prosent (%) av utvalet (N=73) 
 Rettskriving Lesehastighet Leseforståing Ordforråd 
Testresultat i skåre     
0 - 30 2.8 - - - 
31 - 70 11.1 6.9 13.8 4.1 
71 - 90 19.2 35.6 16.5 5.5 
91 - 100 9.5 15.0 28.8 9.6 
Over 101 57.5 42.4 41.2 80.8 
 
    
 
19 av informantane skårar under bekymringsgrensa på 80 poeng på rettskriving, medan 54 
skårar over. Gjeldande for lesehastighet skårar 18 informantar under grensa, 55 skårar over. 
15 av informantane skårar under grensa når det gjeld leseforståing, medan 58 skårar over. Ved 
testing av ordforråd skårar fire informantar under 80 poeng, medan 69 skårar over denne 
poengsummen.  
Gjennomgang av den delen av utvalet som skårar under bekymringsgrensa 
Eg vil her gje eit oversyn over kjønns- og aldersfordeling gjeldande for dei av informantane 
som skårar under 80 poeng på lese- og skrivetesten Rådgiveren (sjå tabell 4 og 5 nedanfor), 
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og dermed hamnar under det som denne karakteriserar som bekymringsgrensa. Vidare vil òg 
resultat av t-testar og ANOVA for denne delen av utvalet bli presentert. 
 
Tabell 5: Kjønnsfordeling gjeldande for informantar under bekymringsgrensa 
Kjønn Prosent (%) av utvalet (N=19) 
Kvinne 57.9 
Mann 42.1 
 
Av dei 19 informantane som skårar under 80 poeng på lese- og skrivetesten, er 11 kvinner og 
8 menn.  
 
Tabell 6: Aldersfordeling gjeldande for informantar under bekymringsgrensa 
Alder Prosent (%) av utvalet (N=19) 
Yngre enn 30 år 5.3 
31 – 40 år 21.2 
41 – 50 år 31.8 
51 – 60 år 36.9 
61 år eller eldre - 
 
 
 
Ein av informantane i denne gruppa er yngre enn 30 år. Fire av informantane er mellom 31 og 
40 år, seks av informantane er mellom 41 og 50 år, og fem informantar er mellom 51 og 60 år. 
Ingen av desse informantane er 61 år eller eldre. Det er her registrert tre missing på alder. 
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Ved køyring av ANOVA på den delen av utvalet som skårar under 80 poeng, finn eg her dei 
same tendensane som for alle informantane under eitt. Ingen av desse samanhengane er 
signifikante. 
Dersom vi ser tilbake på t-testen som er køyrd på samanhengen mellom kjønn og testresultat 
for heile gruppa under eitt, finn vi at kvinner her skårar betre enn menn på rettskriving, men at 
denne skilnaden ikkje er signifikant. Når eg køyrer ein t-test på samanhengen mellom kjønn 
og testresultat for dei av informantane som skårar under 80 poeng, finn vi imidlertid her ein 
signifikant skilnad for kjønn og testresultat for rettskriving (middelverdien for kvinner er her 
74.09, for menn 54.38, t-verdien er på 2.312 og signifikansverdien på .001).  
Som ein generell tendens kan vi sjå at kvinner har høgare middelverdi enn menn for samtlege 
testresultat. Forutan samanhengen mellom kjønn og testresultat for rettskriving, er imidlertid 
ikkje dei øvrige samanhengane signifikante, og vi kan difor ikkje overføre denne tendensen til 
populasjonen. Likevel er dette eit resultat som er gjeldande for dette utvalet, og slik 
interessant i seg sjølv. 
I høve talet på personar som hamnar under det som i Rådgiveren er definert som 
bekymringsgrensa på 80 poeng, fordelar dette seg relativt likt på tre av dei ulike 
delkomponentane som er testa. 13 personar hamnar i denne kategorien når det gjeld 
rettskriving, 10 personar ligg under bekymringsgrensa i høve lesehastighet, medan 11 får ein 
skåre under 80 på leseforståing. Resultatet for testing av ordforråd skil seg imidlertid ut. Her 
er det berre fire personar som hamnar under bekyrmringsgrensa på 80 poeng. 
Samlar vi testresultata i ein variabel, finn vi berre 5 personar som skårar under 
bekymringsgrensa. Det vil seie at det berre er 5 av informantane som skårar under 80 poeng 
på testing av samtlege delkomponentane rettskriving, lesehastighet, leseforståing og 
ordforråd. Dersom vi skal trekkje parallellar til undersøkingar som tar for seg andel lese- og 
skrivevanskar i befolkinga generelt, kan ein hevde at dette er eit relativt lågt tal. Vi kan då 
spørje oss om dette seier noko om at utvalet er lite representativt, eller om det kan tenkjast å 
peike i retning av at Rådgiveren er ein ”for snill” test. 
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5.2 Reliabilitetstesting 
5.2.1 Reliabilitetstesting av Rådgiveren 
Eg har gjennomført ei reliabilitetsanalyse for Rådgiveren, der eg undersøker om 
måleinstrumentet oppfyller krav til indre konsistens. Dei ulike itema som inngår i denne 
analysa tilsvarar dei fire delkompetansane Rådgiveren baserar seg på. Desse er rettskriving, 
lesehastighet, leseforståing og ordforråd. Eg har slik gjort ei reliabilitetsanalyse på bakgrunn 
av dei ulike delresultata for testen. Reliabilitetsanalysa målt med Cronbachs Alpha gav ein 
reliabilitetskoeffisient på .759. Med bakgrunn i krav til Alpha-verdi vist til under punkt 4.7.1 
kan vi konkludere med at reliabiliteten på testen som er nytta er tilfredsstillande. 
5.2.2 Reliabilitetstesting av sumskårar 
Alpha-verdien vil kunne påverkast av talet på indikatorar i ein indeks, då sannsynet for ein 
høg alpha-verdi aukar parallelt med med talet på indikatorar. Tre indikatorar er ofte sett på 
som eit minstekrav for ein indeks. Som det går fram av oversikten over kva påstandar som 
inngår i dei ulike sumskårane (sjå punkt 4.4.3) består mine sumskårar av relativt få 
indikatorar, noko som i teorien vil kunne gje ein låg alpha-verdi. For å forsvare eit slikt 
resultat, må eg eventuelt vise til at desse gjev ei innhaldsmessig god meining i høve kvar 
enkelt indeks (Theie, 1999).  
Vidare vil eg oppgje Alpha-koeffisienten for kvar sumskåre, samt vurdere reliabiliteten ut frå 
desse. 
Alpha-koeffisienten for sumskåre 1 er på .746, og reknast som tilfredsstillande. Reliabiliteten 
må difor kunne seiast å vere god.   
For sumskåre 2 er Alpha-koeffisienten på .857. Denne reknast som tilfredsstillande, og viser 
til god reliabilitet. 
Alpha-koeffisienten for sumskåre 3 er på .852. Eg reknar denne som tilfredsstillande, med 
god reliabilitet. 
Oppsummert kan vi konkludere med at reliabiliteten på dei tre sumskårane, trass få 
indikatorar, er god. 
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5.3 Korrelasjonsanalyse 
5.3.1 Oversikt over korrelasjonane 
På neste side presenterast korrelasjonane aktuelle for kvar enkelt hypotese i ein tabell, som 
vidare vil legge grunnlag for analysa. 
Korrelasjonskoeffisientane er oppgitt i lag med ei markering av statistisk signifikans på 
.001** og .05* nivå. Korrelasjonar på .01 nivå viser til at det er under ein prosent sjanse for at 
resultatet er tilfeldig, ved korrelasjonar på .05 nivå under fem prosent sjanse for at resultatet er 
tilfeldig. 
Det er viktig å vere klar over at korrelasjonskoeffisientane ikkje kan fortelje oss noko om 
årsakar til samvariasjonen. Vi står dermed ovanfor eit såkalla retningsproblem med omsyn til 
årsakssamanhengar mellom ulike variablar. Korrelasjonane vil likevel vere nyttige for å 
studere graden av samanheng (Kleven, 2002, Gall et al, 2007). 
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Tabell 7: Korrelasjonar mellom testresultat og eigenvurdering  
 Testres. 
rettskr. 
Testres. 
lesefor. 
Testres. 
lesehast. 
Eigenvurd. 
rettskr. 
Eigenvurd. 
lesefor. 
Eigenvurd.  
lesehast. 
Testresultat 
Rettskriving 
-      
Testresultat 
leseforståing 
.541** -     
Testresultat 
lesehastighet 
.362** .198 -    
Eigenvurdering 
rettskriving 
.727** .495** .318** -   
Eigenvurdering 
leseforståing 
.388** .361** .417** .570** -  
Eigenvurdering 
lesehastighet 
.436** .361** .407** .563** .833** - 
** Korrelasjonen er signifikant på .001 nivå 
 
Eg vil vidare ta for meg dei ulike korrelasjonskoeffisientane ein finn i tabellen ovanfor, som 
viser til parvise samanhengar mellom variblane (Hellevik, 2002). 
Samsvarar informantane sine vurderingar av eiga rettskriving med deira 
faktiske testresultat av rettskriving? 
Eg vil her teste fylgjande hypotese:  
Informantane sine vurderingar av eiga rettskriving samsvarar med deira faktiske testresultat 
av rettskriving 
Hypotesa er med andre ord formulert som at det er positiv samanheng mellom informantane 
sine eigne vurderingar av rettskriving og faktiske testresultat.  
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Signifikanstesten viser at det er positiv samanheng mellom informantane sine eigne 
vurderingar av rettskriving og deira faktiske testresultat (r= .727, p<.001). Hypotesa får slik 
stønad. Korrelasjonen er den sterkaste samanhengen i denne korrelasjonsanalysa. Med 
utgangspunkt i vurderingar av korrelasjonskoeffisientar si styrke innan det 
samfunnsvitenskapelege forskingsfeltet, er denne korrelasjonen å rekne som særs høg (jfr. 
punkt 4.7.2). 
Samsvarar informantane sine vurderingar av eigen lesehastighet med faktiske 
testeresultat av lesehastighet? 
Fylgjande hypotese vert testa; 
Informantane sine vurderingar av eigen lesehastighet samsvarar med deira faktiske 
testresultat av lesehastighet 
Signifikanstesten viser at det er positiv samanheng mellom informantane sine vurderingar av 
eigen lesehastighet og testresultatet for lesehastighet (r=.407, p<.001). Hypotesa får med det 
stønad. Korrelasjonen vurderast som moderat. 
Samsvarar informantane sine vurderingar av eiga leseforståing med faktiske 
testresultat av leseforståing? 
Fylgjande hypotese vert testa; 
Informantane sine vurderingar av eiga leseforståing samsvarar med deira faktiske testresultat 
av leseforståing 
Av korrelasjonstabellen ser vi at det er positiv samanheng mellom informantane sine 
vurderingar av eiga leseforståing og testresultatet for leseforståing (r=.361, p<.001). Hypotesa 
får slik stønad, og vi reknar samvariasjonen som moderat. 
Resultata ovanfor baserar seg på korrelasjonane mellom sumskårane for henhaldsvis 
rettskriving, lesehastighet og leseforståing og dei respektive testresultata. I tabell 7 på neste 
side ser vi korrelasjonane mellom to enkeltståande påstandar i vurderingsskjemaet opp mot 
dei same testresultata. 
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Tabell 8: Korrelasjonar mellom testresultat og enkeltpåstandar i vurderingsskjema 
 Testres. 
rettskriving 
Testres. 
lesefor. 
Testres. 
lesehast. 
Eigenvurd. 
skriving 
Eigenvurd. 
lesing 
Testresultat 
rettskriving 
-     
Testresultat 
leseforståing 
.541** -    
Testresultat 
lesehastighet 
.362** .198 -   
Eigenvurdering 
skriving¹ 
.539** .344** .318** -  
Eigenvurdering 
lesing² 
.263* .211 .362** .538* - 
** Korrelasjonen er signifikant på .001 nivå 
* Korrelasjonen er signifikant på .05 nivå 
¹ Svar på påstanden ”Eg opplever samla sett at eg fyller krav til skriving i mitt yrke” 
² Svar på påstanden ”Eg opplever samla sett at eg fyller krav til leswing i mitt yrke” 
 
Av tabellen ser vi at informantane sine svar på påstanden ”Eg opplever samla sett at eg fyller 
krav til skriving i mitt yrke” korrelerar med testresultatet for rettskriving (r=.539, p<.001). Vi 
kan rekne korrelasjonen som høg. Korrelasjonen mellom svar på påstanden ”Eg opplever 
samla sett at eg fyller krav til lesing i mitt yrke” og testresultat for lesehastighet (r=.362, 
p<.001), er òg signifikant, og kan reknast som moderat. Vi finn derimot at korrelasjonen 
mellom testresultat for leseforståing og svar på sistnemnde påstand ikkje er statistisk 
signifikant (r=.211, p>.05), og kan slik ikkje tolke dette resultatet med sikkerhet. Det er 
likevel interessant å sjå nærare på moglege grunnar til kvifor vi får dette resultatet, særleg 
ettersom testresultatet for lesehastighet korrelerar såpass sterkt med informantane sine eigne 
vurderingar av kor vidt dei opplever at dei fyller krav til lesing i sitt yrke. Det er nærliggande 
å tru at mellom anna mi utforming av påstanden kan ha ført til ein slik ulikskap. Vi kan her 
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tenkje oss at informantane har assosiert begrepet lesing med kor fort dei les, snarare enn kor 
mykje dei forstår. Kan hende er det ikkje fyrst og framst leseforståing vi tenkjer på når vi skal 
vurdere lesekompetansen vår under eitt – det er gjerne lettare å gjere seg opp eit bilete av 
lesehastighet, ettersom denne er lettare målbar.  
Korrelasjonen mellom testresultatet for lesehastighet og leseforståing (r=.198, p>.05) er heller 
ikkje signifikant. I utgangspunktet kan denne korrelasjonen etter mi meining synast 
overraskande låg, og fanga difor interessa mi. Når avkodingsevnene når eit visst nivå, 
forklarast imidlertid truleg det meste av leseforståinga av språkforståing og minne – særleg i 
tilfelle der ein ikkje har høve til å nytte teksten når det svarast på spørsmål. Slik sett er det 
ikkje så underleg at leseforståing og lesehastighet korrelerar lågt. Korrelasjonen kan i tillegg 
tenkjast å vere påverka av at enkelte av informantane les ”fort og gale” – eller òg ”sakte og 
rett”.  
Med tanke på leseforståinga si høge grad av kompleksitet, kan det likevel vere relevant å stille 
spørsmål ved kor tilstrekkeleg Rådgiveren sitt mål på nett denne kompetansen er – då testen i 
mindre grad nyttar fleire deltestar i prosessen fram mot ei endeleg skåre. Dette er viktig å vere 
bevisst, sjølv om vi har å gjere med ein screeningtest – der resultata berre kan fungere som eit 
utgangspunkt for eventuell vidare utreiing. 
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6 Avsluttande konklusjon 
Utgangspunktet mitt for denne oppgåva, og det som etter kvart vart formulert i ei 
problemstilling, var eit ynskje om å sjå nærare på kva samanheng det er mellom brukarar ved 
AiR sine vurderingar av eigen arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse og deira faktiske 
testresultat av screeningtesten nytta ved senteret, Rådgiveren. Med bakgrunn i funn frå 
tidlegare forsking, fann eg det interessant å sjå om informantar med eit eventuelt dårleg 
testresultat likevel vurderte seg som gode lesarar og skrivarar. Eit slikt funn ville gjort det 
mogleg å stille spørsmål ved om ein med dagens kartleggingrutiner ved AiR risikerar å ikkje 
fange opp alle med eit behov for oppfylging, ettersom ein her vektlegg at brukarane sjølve tar 
kontakt dersom dei ynskjer testing. Med andre ord kunne eit funn tilsvarande tendensen det 
tidlegare er konkludert med, tene som ei form for vurderingsgrunnlag for ei mogleg 
kartleggingsendring ved senteret.  
Vidare vil eg drøfte resultat frå undersøkinga mi opp mot tidlegare forsking, hovudsakleg 
basert på enkelte funn frå IALS og ALL. 
6.1 Drøfting av resultata sett i lys av teori og 
tidlegare empiri 
Innleiingsvis i denne oppgåva presenterar eg nokre av resultata frå IALS og ALL 
undersøkingane. Eit interessant funn er her at ein bekymringsfull stor del av personar med låg 
lese- og skrivekompetanse, likevel vurderar eigne evner som gode. Å vurdere eigne evner 
som gode er sjølvsagt i og for seg positivt, mellom anna i form av at ei forklaring på dette kan 
ligge i at informantane innehar jobbar der deira kompetanse er tilfredsstillande. Å oppleve 
meistring i arbeidssamanheng må kunne seiast å vere udelt positivt. Det er med andre ord 
ikkje nett det faktum at arbeidstakarar vurderar eigne evner innan lesing og skriving som gode 
som kan oppfattast som eit tankekors i denne samanheng. Det bekymringsverdige ligg snarare 
i ei eventuell manglande eller mangelfull realitetsorientertert bilete av dei krav som vert sett 
til lesing og skriving generelt på dagens arbeidsmarknad. Høg lese- og skrivekompetanse 
utgjer i dag ein vesentleg føresetnad for å meistre eit stadig meir teknologibasert arbeidsliv. 
Parallelt med moderniseringa aukar etterspurnaden etter høgare kompetanse, oftast tileigna 
gjennom former for vidareutdanning eller kursing. Det er òg her utfordringa i hovudsak ligg. 
Dersom kompetanseheving og evne til omstilling hamnar på kollisjonskurs med arbeidstakar 
52 
 
sine føresetnadar og innsikt i eige kompetansenivå, kan vegen ut av arbeidslivet på kortare 
eller lengre sikt brått verta skremande kort (Vox, 2008).  
ALL undersøkinga avdekkjer eit behov for kompetansefremjande arbeid innan lesing og 
skriving blant ein stor del av den norske arbeidsstokken. Dersom det viser seg at ei positiv 
oppfatting av eigne evner i lesing og skriving brått endrast i møte med tidvis brutale realitetar, 
kan innsatsen som skal til for å oppnå kompetanseheving for mange synast uoverkomeleg 
høg. For å unngå kjensle av nederlag og tilkortkoming, kan det vere av stor verdi at personar 
med låg lese- og skrivekompetanse dannar seg eit realistisk bilete av eige evnenivå på eit så 
tidleg tidspunkt som råd - slik at eit støtteapparat av fagpersonar har høve til å kome på banen 
før problemet utartar seg.  
Eit mål bør med andre ord vere å kunne fange opp personar som er i risikosona for å hamne 
utanfor arbeidslivet grunna manglande realitetsorientering kring eigne evner. Ei utfordring 
ligg imidlertid òg i å fange opp dei som er klar over mangelfull lese- og skrivekompetanse, 
men som vegrar seg for å avsløre dette ovanfor arbeidsgjevar og kollegaer. Ettersom lesing og 
skriving spelar ei så sentral rolle i samfunnet vårt, opplevast gjerne det å late som om ein kan 
og forstår lettare enn å innrømme eventuelle vanskar – samstundes som det å dekkje over 
vanskar med lesing og skriving er særs krevjande i dagens arbeidsliv. All energien som går 
med på å kamuflere vanskar som dette, kan føre til dårleg helse i form av mellom anna 
stressplager – som igjen kan resultere i kjensle av utbrenthet, angst og depresjon. Dette er 
velkjende symptom og diagnosar blant personar som går på sjukemelding. Det er med andre 
ord òg ”kjend terreng” for tilsette ved fagteama på AiR.  
Oppgåva si problemstilling er meint å spele tilbake på desse utfordringane. Evnar ein å fange 
opp dei av brukarane ved AiR med låg lese- og skrivekompetanse ved å tilby kartlegging av 
desse evnene på det vi kan kalle frivillig basis? Eller risikerar ein at både personar som i 
utgangspunktet ser på eigen lese- og skrivekompetanse som tilfredsstillande og dei som i det 
lengste håpar på å skjule kompetansenivået sitt, ikkje vert fanga opp før eventuelle krav til 
omstillingar fører til eit - for mange - vanskeleg møte med realitetane?  
Dersom dei statistiske utrekningane mine synte ein låg korrelasjon mellom informantane sine 
eigne vurderingar og deira reelle testresultat, ville desse funna ikkje berre samsvara med 
funna frå IALS og ALL undersøkingane – dei ville òg peika i retning av at praksisen med å 
tilby lese- og skrivekartlegging på frivillig basis ved AiR med fordel kunne revurderast ut frå 
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ynskje om å tilby støtte og oppfylging til dei som hadde behov for det. Resultata mine syner 
imidlertid ein relativt høg korrelasjon mellom eigne vurderingar og testresultat. Dei gjev oss 
med andre ord eit anna bilete enn det vi finn i undersøkingane eg har bygd delar av 
teorigrunnlaget for denne undersøkinga opp på.  
Kan vi då med desse resultata til grunn konstantere at lese- og skrivekartlegginga ved AiR 
fungerar tilfredsstillande slik ho eksisterar i dag? Og syner resultata frå denne undersøkinga at 
det er grunn til å tvile på overføringsverdien av enkelte funn frå IALS og ALL? Det er fleire 
årsakar til at dette er lite haldbart å konkludere med. For det fyrste er det betydningsfulle 
skilnadar på undersøkingane sin storleik. Ei lita undersøking som denne vil sjølvsagt ikkje 
kunne måle seg med landsdekkande - og i dette tilfellet òg internasjonale – undersøkingar 
som IALS og ALL når det kjem til generaliseringsevne. Vi får gjennom denne oppgåva berre 
eit lite bilete av røynda, sjølv om slike små bilete kan vere viktige nok. Vi kan heller ikkje sjå 
vekk frå at eg enda opp med eit spesielt utval, der vi til dømes kan tenkje oss at fleire personar 
med låg lese- og skrivekompetanse har vegra seg for å delta. Ei endå viktigare årsak til at vi 
må setje eit klart skilje mellom resultat frå denne undersøkinga og dei to langt større, er det 
enkle faktum at dei i utgangspunktet ikkje er samanliknbare grunna ulike val av 
kartleggingsinstrument. I forskingssamanheng er det vesentleg å sikre seg at ein måler det 
same, dersom samanlikningar undersøkingar imellom skal gje meining (Keenan, Betjemann 
og Olson, 2008). Det er her på sin plass å understreke at dette heller ikkje var eit mål med 
denne undersøkinga. Valet mitt om å nytte AiR sitt faste kartleggingsverktøy, Rådgiveren, tok 
eg på bakgrunn av at eg med det gjorde undersøkingar på grunnlag av eksisterande 
kartleggingsrutiner, noko som mogleggjorde ei vurdering og evaluering av desse. Slik sett 
fungerte funn og konklusjonar frå IALS og ALL berre som teoretisk grunnlag for utforming 
av ei problemstilling, og eg vil snarare sjå dei som ei inspirasjonskjelde enn eit direkte 
samanlikningsgrunnlag.  
Det er likevel interessant å sjå at vi i denne undersøkinga finn ein såpass klar samanheng 
mellom brukarane sine eigne vurderingar av arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse og 
deira testresultat. Kva kan årsaka vere til at vi har fått dette resultatet, som står i kontrast til 
tidlegare forsking eg har lagt til grunn for problemstillinga mi? Det er her aktuelt å vurdere 
resultata sin validitet, då ein svak validitet vil kunne peike i retning av at funn og 
konklusjonar må trekkjast i tvil. Ved å stille dette spørsmålet rettar eg samstundes merksemda 
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mot eigen forskingsprosess, og korleis val og gjennomføring av denne kan tenkjast å ha verka 
inn på resultatet.  
6.1.1 Resultat sett i lys av validitetsteori 
Ei kvar undersøking vil alltid innehalde potensielle feilkjelder. Det er slik ikkje eit mål å 
tilstrebe eit totalt upåverka resultat, men i langt større grad å oppnå ei bevisstgjering og 
forståing knytt til omfanget av desse feilkjeldene og korleis dei påverkar resultata våre, samt 
søkje å minimere desse så langt det let seg gjere. På mange vis dreiar dette seg om ei 
bevisstgjering kring korleis eiga forskarrolle og eigne val vedrørande gjennomføring av 
undersøkinga og tolking av resultat, munnar ut i dei funna ein har enda opp med.  
Valide funn tyder at vi kan stole på at resultata våre gjev oss eit realistisk bilete av den delen 
av røynda vi har hatt fokus på gjennom undersøkinga. Eg vil vidare drøfte resultata i 
undersøkinga med bakgrunn i Cook og Campbell sitt validitetssystem. 
Statistisk validitet 
I korrelasjonsanalysa som er presentert, finn vi fleire statistisk signifikante koeffisientar. I 
desse tilfella er det aktuelt å vurdere høve for å gjere type I feil. Å setje eit strengt 
signifikansnivå kan vere ei løysing for å auke den statistiske validiteten. Dette kan imidlertid 
vere problematisk i ei undersøking som denne, der ein ikkje baserar seg på eksperimentelle 
forsøk – og dermed har større vanskar med å oppnå statistiske samanhengar (Hellevik, 2002). 
Eg har difor vald å halde meg til signifikansnivået .05, som er vanleg å nytte i 
samfunnsvitenskapeleg forskingssamanheng.  
Sjølv om risikoen for å gjere type I- og type II feil alltid vil vere tilstades, vil storleiken på 
utvalet i alle tilfelle påverke den statistiske validiteten. Eit lite utval kombinert med eit strengt 
signifikansnivå, vil eksempelvis auke sjansen for å gjere type II feil grunna låg statistisk 
styrke. Eg viser her til Gall et al (2007), som oppgjev ei nedre grense for utvalsstorleik til 30 
informantar (N). Utvalet i mi undersøking er med dette som vurderingsgrunnlag 
tilfredsstillande med tanke på å kunne trekkje valide statistiske sluttingar (N=73).  
Dårleg testreliabilitet utgjer ein trussel mot statistisk validitet, og kan føre til at ein gjer type 
II-feil - ettersom dårleg testreliabilitet vil redusere den statistiske styrken. Eg viser her til 
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resultat av reliabilitetstesting (sjå punkt 5.2), der eg konkluderar med at både test og 
sumskårar syner tilfredsstillande reliabilitet.  
Begrepsvaliditet 
Innleiingsvis i oppgåva presenterast både det ein omtalar som generell- og funksjonell lese- 
og skrivekompetanse. Eg har freista å dekkje båe desse innfallsvinklane til begrepet lese- og 
skrivekompetanse ved å vise til korleis kartleggingsinstrumentet Rådgiveren tar for seg dei 
kognitive evnene som ligg til grunn for å kunne lese og skrive, samt utarbeide 
vurderingsskjemaet med mål om å i større grad å fange opp informantane sine vurderingar av 
bruk og nyttiggjering av desse. I denne prosessen ligg imidlertid fleire potensielle fallgruver. 
Med mål om å avdekkje - og slik søkje å redusere og eliminere systematiske målefeil - vart 
det gjennomført ei førehandstesting av spørjeskjemaet. Slik freista eg å oppnå betre samsvar 
mellom korleis påstandane er formulert, korleis dei vert oppfatta, og deretter svara på. Det 
faktum at påstandane er utarbeidd med utgangspunkt i Vox sitt tidlegare utprøva 
vurderingsskjema, kan sjåast på som ei styrking av begrepsvaliditeten. Samstundes kan valet 
mitt om å unngå opne spørsmål, der informantane ville ha hatt høve til å kome med 
utdjupande kommentarar eller synspunkt, vere ei svekking av begrepsvaliditeten. Ideelt sett 
kunne eg, med mål om å styrke validiteten av sluttingane mine, ha nytta ulike 
tilnærmingsmåtar (triangulering) for å måle eigenopplevinga av arbeidsrelatert lese- og 
skrivekompetanse. Eksempelvis kunne kvantitative data frå vurderingsskjemaet blitt supplert 
med kvalitative data frå intervju. Krav til undersøkinga sitt omfang, samt tidsrammer for 
prosjektet, vanskeleggjorde denne framgangsmåten. 
Inntrykket vi får av brukarane sine vurderingar av eigen arbeidsrelatert lese- og 
skrivekompetanse baserar seg altså på statistiske utrekningar gjort på grunnlag av registrerte 
svar frå vurderingskjemaet. Her vil ein finne fleire svake punkt å setje fingeren på. I 
etterpåklokskapen sitt teikn burde eg mellom anna hatt mål om å samle dei ulike påstandane i 
sumskårar frå starten av, og utforma påstandane med dette som utgangspunkt. Slik kunne eg 
oppnådd ein tydelegare samanheng mellom korleis informantane skulle vurdere eigen 
kompetanse og korleis denne kompetansen vart testa ved hjelp av Rådgiveren. I etterkant ser 
eg òg fleire av påstandane som mindre relevante, eller òg noko forvirrande formulert. Eit 
døme på dette er påstanden ”Eg kan lese lengre tekstar”, som eg finn noko uklar, og ser at 
gjev rom for særs individuelle tolkingar av kva som ligg i det å kunne lese ein lengre tekst. 
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Hovudutfordringa mi låg i å utforme vurderingsskjemaet på eit vis som ikkje ville synast 
avskrekkande på personar med eventuelle lese- og skrivevanskar, men på same tid likevel 
ville famne om vesentlege aspekt ved eigenvurdering av arbeidsrelatert lese- og 
skrivekompetanse. Balansegangen mellom å utforme påstandar som verken var for lange eller 
kompliserte, men som samstundes ikkje måtte bli så korte og lettfatta at dei ikkje evna å fange 
opp viktige element i informantane sine vurderingar, har vore utfordrande. Sett ut ifrå at mine 
funn skil seg frå tendensar ein har sett i tidlegare undersøkingar kring tilnærma same tema, er 
det særskild viktig å vere bevisst at mi utforming av vurderingsskjemaet godt kan tenkjast å 
vere ei av årsakane til dette. 
Indre validitet 
Sjølv om eg i denne undersøkinga kan vise til godt samsvar mellom informantane sine eigne 
vurderingar av arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse og faktiske testresultat, har ein ikkje 
grunnlag for å sei noko om kausaliteten – då dette er eit ikkje-eksperimentelt design (Kleven, 
2002). Korrelasjonsanalysene viser altså ein samanheng mellom variablane, men seier oss 
ikkje noko om kvifor det er slik. Variablane og samanhengane mellom desse vil med andre 
ord kunne vere påverka av årsakar som dette designet ikkje har kontroll over. 
Vi står med det ovanfor eit såkalla retningsproblem, som utgjer ein trussel mot undersøkinga 
sin indre validitet. For å styrke datamaterialet sin indre validitet kunne eg eksempelvis nytta 
intervju for å hente inn supplerande, og kan hende oppklarande, informasjon (Johannessen, 
Tufte og Kristoffersen, 2004). Tidsrammer for prosjektet tillot imidlertid ikkje dette. 
Ytre validitet 
Eit ynskje om å kunne generalisere resultat av ei undersøking fordrar mellom anna ein 
tilfredsstillande svarprosent. Ut frå generelle retningsliner kan svarprosenten i denne 
undersøkinga karakteristerast som akseptabel, men kunne med fordel vore større. For å ha 
vore i stand til å auka svarprosenten ytterlegare kunne eg mellom anna sett meir kritisk på 
vurderingsskjemaet. Med mål om å gjere undersøkinga mest mogleg tilgjengeleg, er faktorar 
som formulering av påstandar og lengda på skjemaet i sin heilskap vesentleg å vurdere. I 
tillegg kan det tenkjast at vurderingsskjemaet kunne ha vore distribuert på anna vis. 
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Då deltaking i undersøkinga var på frivillig basis, er det relevant å stille spørsmål om dei 
brukarane som deltok skil seg systematisk ut frå dei som ikkje deltok. Under punktet som 
omhandlar fråfall og endeleg utval (4.2.1), stiller eg mellom anna spørsmål om personar med 
kjende lese- og skrivevanskar vel å avstå frå deltaking i undersøkinga, med den lese- og 
skrivetestinga dette inneber. Dersom det eksisterar ein overrepresentasjon av personar med 
høg lese- og skrivekompetanse i det endelege utvalet, vil resultatet vanskeleg kunne sjåast på 
som representativt for omfanget av lese- og skrivevanskar i brukargruppa ved AiR. Vi kan òg 
tenkje oss eit motsett fall, der ein underrepresentasjon av personar med høg lese- og 
skrivekompetanse fører til tilsvarande ugyldige resultat. Nett denne moglege årsaka til fråfall 
kunne difor vore interessant og fått dokumentert. Rammene for dette prosjektet gjorde 
imidlertid til at dette ikkje var mogleg å undersøke i denne omgang.  
Reliabilitet 
Det faktum at Rådgiveren er ein standardisert test gjer at reliabiliteten vert styrka. Samstundes 
syner testen tilfredsstillande reliabilitet ved reliabilitetstesting (jfr. punkt 5.2.1). For å oppnå 
eit mest mogleg nyansert bilete av utvalet, kunne eg likevel ha nytta fleire testar med mål om 
å teste det same - men på ulikt vis, ovanfor informantane. Grunna tidsrammer i høve 
informantane sin timeplan ved AiR og for prosjektet i seg sjølv, lot imidlertid ikkje dette seg 
gjere reint praktisk. 
For å sikre størst mogleg grad av reliabilitet vart det lagt til rette for at tilhøva rundt 
testsituasjonane vart så like som råd. Alle informantane vart testa i gruppe, alle til same 
tidspunkt på dagen og etter same antal opphaldsdagar ved AiR. Det vart nytta eitt bestemt rom 
til gjennomføring, og eg var testadministrator ved samtlege testar. Administrering og 
gjennomføring av testen er slik gjennomført i tråd med intensjonane i forkant (jfr. punkt 4.5), 
og er difor med på å auke reliabiliteten og minimere tilfeldige målefeil.  
Data kan imidlertid verta lite reliable dersom resultatet av testen ein nyttar avheng av 
informanten si tilfeldige dagsform. Fleire informantar gav uttrykk for at tidspunktet for 
testing, som stod oppført på timeplan som siste punkt for dagen, var uheldig med tanke på 
konsentrasjons- og uthaldsevne. Andre gjorde meg merksam på at dei opplevde ei stor grad av 
svingande dagsform, som ei fylgje av den psykiske og / eller fysiske årsaka til at dei no var i 
ein rehabiliteringsprosess. Slik sett kan vi sjå for oss at testing av nett desse evnene, slik eg 
har gjort i denne undersøkinga, kan gje resultat som skil seg frå ei tenkt resultat der 
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informantane er inne i ein meir normal livssituasjon. Samstundes er eit slikt resultat viktig 
med tanke på å kunne stadfeste i kor stor grad sjukdom og plager kan gripe inn i den enkelte 
sin kvardag, samt understrekar i tillegg tydinga av kontinuerleg oppfylging og evaluering av 
tiltak. Ein test-retest metode ville kunne sikra auka reliabilitet i så måte, men eg konkluderte 
med at dette ville bli for omfattande i høve rammer for prosjektet. I det heile kan settinga 
rundt testinga vere ei utfordring, då dette i alle tilfelle vil vere ein kunstig situasjon for 
informantane. Vi må difor ta høgde for at det er mogleg at resultata ikkje gjenspeglar 
informantane sitt reelle evnenivå.  
Eg vel å hevde at kontrollen på gjennomføring av Rådgiveren var god. Kontrollen på utfylling 
av vurderingsskjema var på si side ikkje like høg. Eg hadde ansvar for informasjon kring 
undersøkinga til alle informantane og kunne slik sikre at alle fekk den same introduksjonen 
ved utlevering av skjema. Utover dette var det imidlertid opp til kvar enkelt når og kvar dei 
ville fylle ut skjemaet. Kan hende kunne eg gjort dette på eit betre vis ved å setje opp eit fast 
tidspunkt for utfylling av skjema, tilsvarande gjennomføring av lese- og skrivetesten, og venta 
med utdeling av skjema til ein slik felles gjennomgang. Motargumenta gjekk her ut på at den 
fastsette timeplanen for opphaldet ved AiR i utgangspunktet var full, og at ei slik avtale i så 
fall måtte verta sett i etterkant av ordinært trenings- og veiledningsopplegg. Dette kan 
imidlertid tenkjast å ha virka negativt inn på motivasjon for deltaking, og eventuelt gått ut 
over konsentrasjons- og uthaldsevne. I tillegg var eg opptatt av at kvar enkelt skulle få høve 
til å fylle ut skjemaet i eige tempo, og var av den oppfatting at ei utfylling i fellesskap kunne 
føre til stress og mindre gjennomtenkte svar for enkelte. Den fastsette tida for gjennomgang 
av vurderingsskjemaet for kvar brukargruppe, samt høve til å kontakte meg på telefon eller på 
kontoret eg hadde ved AiR, fann eg likevel vesentleg for å unngå at reliabiliteten ved 
undersøkinga vart svekka. I alt ni informantar tok kontakt og fekk svar på sine spørsmål knytt 
til vurderingsskjemaet. 
Grad av nøyaktighet i handsaming og analyse av datamaterialet er i tillegg avgjerande i høve 
resultata sin reliabilitet. Samtlege testar frå kvar brukargruppe vart retta samla i etterkant av 
gjennomføring. Svar frå innkomne vurderingsskjema vart registrert samstundes, då dei var 
nummerert tilhøyrande testresultat. Eg har i tillegg dobbeltsjekka samtlege koda svar i SPSS, 
for slik å sikre at det ikkje har blitt tasta inn feil verdiar. 
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6.1.2 Avsluttande kommentar til drøfting 
Oppsummert har vi fått konstantert at både undersøkinga, trass ulike svake punkt og 
forbetringspotensiale, samt testen som er nytta, kan seiast å vere valide. Med bakgrunn i 
tilfredsstillande validitet, kunne vi slått oss til ro med at resultata frå denne undersøkinga 
syner at dei brukarane ved AiR som har behov for det, vert fanga opp gjennom frivillig testing 
av lese- og skrivekompetanse som eit ledd i den innleiiande kartleggingsfasa av eit opphald 
ved senteret. Eg vel likevel å avslutte med å igjen rette fokus mot spørsmål stilt under punkt 
3.1, som tar for seg utfordringar knytt til testing og val av test i ulike samanhengar. Istaden for 
å stille spørsmål ved om Rådgiveren generelt sett er ein god nok test for å fange opp dei som 
slit med lesing og skriving, ser eg det meir relevant å vurdere om val av nett denne 
screeningtesten er det rette ved AiR.  
Før eg går vidare er det viktig å understreke at den type kartlegging av lese- og 
skrivekompetanse som vert utført ved AiR, ikkje må samanliknast med krav til ei eventuell 
diagnostisering av lese- og skrivevanskar. Dette er verken ei prioritert målsetting eller 
realistisk å gjennomføre på grunnlag av dei tids- og personressursane som står til rådvelde i 
eit noverande rehabiliteringsopplegg ved senteret. Ei diagnostisering av dysleksi vil, ifylgje 
Høien og Lundberg (2000), omfatte ei grundig kartlegging av ordavkodingsstrategiar, samt av 
dei enkelte prosessane som ligg bak desse strategiane. Samstundes må det føreligge ei like 
grundig vurdering av vanskar med rettskriving. Denne delen av kartlegginga må i tillegg 
kompletterast med ei analyse av språklege funksjonar, der fonologisk og morfologisk 
bevissthet inngår som vesentlege element, samt ei undersøking av leseforståing. Vidare bør 
ein kartlegge moglege faktorar som er til hinder for oppøving av gode lese- og skriveevner, 
mellom anna syns- eller hørselvanskar, mangelfull undervising og emosjonelle eller 
motivasjonelle vanskar. Det er i tillegg viktig å presisere at det i ei diagnostisering inngår 
bruk av ei fleire ulike testar, med mål om å danne eit heilskapeleg inntrykk av personen sine 
sterke og svake sider. 
Screeningtesten Rådgiveren representerar på mange vis ein test som er enkel i bruk. Han er 
lett administerbar, ikkje særskilt tidkrevjande og instruksane for dei ulike deltestane framstår 
som lette å forstå. Med høve til å legge testresultat direkte inn i eit eige program på Netped As 
sine nettsider, gjev ein rom for god oversikt over samtlege resultat, samt mogleggjer rask 
tilbakemelding til brukarane. Funksjonsprofilen, som syner korleis dei ulike skårane fordelar 
60 
 
seg på dei fire delkomponentane rettskriving, lesehastighet, leseforståing og ordforråd, dannar 
i tillegg eit lettfatta oversyn over dei enkelte resultata. 
Rådgiveren er tatt i bruk ved AiR på bakgrunn av eit ynskje om å kunne tilby eit 
utgangspunkt for vidare lokal oppfylging i etterkant av eit rehabiliteringsopphald. For at dei 
ulike resultata skal kunne utgjere eit godt utgangspunkt for denne oppfylginga er det 
imidlertid viktig at det lokale oppfylgingsteamet kjenner testen på lik line med dei som 
administerar denne ved senteret. Med dei individuelle funksjonsprofilane fylgjer eit forslag til 
vidare tiltak, som i utgangspunktet kan synast både praktisk og lettvint. Noko sett på spissen 
oppfattar eg dette nærmast i retning av eit døme på ”oppskrifta” vi alle så gjerne skulle hatt i 
hendane i møte med krav til pedagogisk tilrettelegging og oppfylging. Med bakgrunn i særs 
individuelle føresetnadar og behov bør likevel ei slik type oppskrift vere vanskeleg å 
oppdrive. Eg stiller meg difor noko kritisk til at dette vert presentert på grunnlag av ei enkel 
screening, og understrekar igjen kor nødvendig det er å operere med fleire ulike testar for å 
danne eit mest mogleg heilskapeleg og realitetsnært inntrykk av ein person sine evner og 
føresetnadar. Samstundes poengterast det at forslaga til konkrete tiltak ut frå testresultata skal 
oppfattast som nett dette – eit forslag, og difor ikkje bastante retningsliner for vidare praksis. 
Slik eg ser det ligg utfordringa likevel i at dersom ikkje alle involvert i ulike oppfylgingsteam 
er klar over denne tilnærminga, risikerar ein å setje i gang tiltak på det vi kan kalle feil, eller i 
beste fall usikkert, grunnlag. Ein kan òg spørje seg om det er mogleg å oppdrive andre type 
screeningtestar utvikla meir spesifikt retta mot vaksne i arbeid – for slik å søkje nærare til 
intensjonane bak og måla for eit rehabiliteringsopphald ved AiR.  
6.2 Implikasjonar for praksis og vidare forsking 
På mange vis fungerar denne oppgåva som ei konkretisering av ulike spørsmål vi kan rette 
mot kartleggingspraksis og –rutiner ved AiR, heller enn ei anbefaling om endring. Til det må 
undersøkinga kunne karakteriserast som for lite omfattande. Mi oppfatting er likevel at dei 
spørsmåla som vert stilt kan fungere som eit utgangspunkt for ei form for evaluering av den 
praksisen som omhandlar kartlegging av lese- og skrivekompetanse ved senteret. 
For min eigen del tykkjer eg at spørsmålet som vart stilt avsluttingsvis under forrige punkt 
spelar tilbake på ei interessant problemstilling. Ein spør ikkje her om dagens frivillige 
kartleggingspraksis er hensiktsmessig med tanke på å fange opp dei som treng det – men 
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snarare om kartleggingsverktøyet som vert nytta er det mest hensiktsmessige. Eg har under 
forrige punkt alt gitt uttrykk for både positive og negative blikk på Rådgiveren. Her vil eg 
gjerne understreke at innvendingar mot eit kartleggingsverktøy ut frå vurdering av eit enkelt 
undersøkingsresultat sjølvsagt ikkje vil vere sidestilt med nokon form for fellande kritikk. 
Som nemnd under punkt 2.3 kan vi i alle tilfelle vanskeleg finne ein sikker vinnar blant eit 
vell av kartleggingsverktøy på dette feltet. Det er òg difor eg nyttar omgrepet hensiktsmessig 
– for slik å understreke at kritikk retta mot Rådgiveren ikkje nødvendigvis rammar testen 
nytta i alle samanhengar. Etter mi meining vil det likevel for AiR sin del kunne vere 
utbytterikt å vurdere andre lese- og skrivetestar sine eigenskapar, med mål om å finne fram til 
den best eigna screeningtesten, innanfor senteret sine rammer– og ikkje minst mål for 
kartlegging.  
Her vil eg igjen trekkje fram innvendingar mot dei såkalla bekvemmelighetskriteriane nemnd 
under punkt 3.1. Ein test kan vere enkel å administrere og tolke – men dette er ikkje 
nødvendigvis einstydande med at testen fungerar tilfredsstillande i høve mål med testinga. Eg 
har tidlegare understreka at ein test berre er eit uttrykk for korleis ein person presterar på visse 
oppgåver, innan visse rammer. Vi får slik vanskar med å fastslå at eit testresultat gjev oss eit 
fullgodt bilete på korleis kompetansen som vert testa fungerar i det daglege. Det overordna 
målet med testing av lese- og skrivekompetanse bør vere å oppnå eit bilete av korleis 
personen les og skriv i andre settingar enn sjølve testsituasjonen. Med utgangspunkt i 
innleiiande fokus på skiljet mellom generell- og funksjonell lese- og skrivekompetanse, kan vi 
vidare hevde at ein ideelt sett bør nyttiggjere seg ein test som både ser på dei reint tekniske 
evnene som ligg til grunn for meistring av lesing og skriving, og gjev høve til å vurdere 
bruken av desse i det daglege. I høve utfordringar knytt til brukarar ved AiR sine individuelle 
rehabiliteringsprosessar, ser eg dette som særleg viktig å poengtere. Samstundes ser eg 
tydeleg den store utfordringa som ligg i å kunne utføre slike langt meir individualiserte 
kartleggingsopplegg innanfor senteret sine tidsrammer og ressursar.  
Funn frå denne undersøkinga peikar i retning av at ein ved frivillig testing av lese- og 
skrivekompetanse gjennom screeningtesten Rådgiveren, langt på veg evnar å fange opp dei 
brukarane som strevar med lesing og skriving. Det kunne likevel vore interessant å sjå nærare 
på om innfallsvinklar til ei breiare form for kartlegging, med endringar i testval dette 
eventuelt fører med seg, kan vise seg å vere meir utbytterik for brukarane dette gjeld. 
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Vedlegg 1: Vurderingsskjema 
Vurderingsskjema av eigen arbeidsrelatert lese- og skrivekompetanse  
___________________________________________________________________________ 
1. Kjønn Mann            Kvinne       
2. Alder: 
3. Yrke: 
___________________________________________________________________________ 
Dei neste spørsmåla går ut på kva lese- og skriveoppgåver du gjer i arbeidet ditt  
Inngår lesing og/eller skriving av fylgjande i arbeidet ditt?  
4. Beskjedar (lapp, sms, epost, osv.)?      Ja                  Nei           
5. Bruksanvisingar/instruksjonar?      Ja                  Nei           
6. Møtereferat?           Ja                  Nei           
7. Skjema (bestillingsskjema, eigenmelding, osv.)?  Ja                  Nei           
8. Lister (timelister, arbeidslister, frammøte, osv.)?  Ja                  Nei           
9. Planar (timeplan, aktivitetsplan, prosjekt, osv.)?  Ja                  Nei           
10. Informasjon på intranett?        Ja                  Nei           
11. Lengre tekstar (brev, rapportar, osv.)?    Ja                  Nei           
___________________________________________________________________________ 
Vidare er det lista opp påstandar knytt til korleis du opplever eigne lese- og skriveferdighetar 
i arbeidssituasjon. Set eit kryss på skalaen ut frå kor godt påstanden høver deg 
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12.  Eg kan lese og forstå setningar utan at eg må bruke mykje tid på enkeltord 
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig 
       
13.  Eg kan lese og forstå enkle bruksanvisingar eller arbeidsinstruksar utan bildestøtte  
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig 
         
14.  Eg kan lese og forstå korte tekstar med velkjende ord  
     (f.eks. vekeplan, beskjedar) 
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
    
15.  Eg kan lese og forstå både kjende og ukjende ord på ein effektiv måte      
                                  __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
16.  Eg kan variere mellom skumlesing, grundig lesing og søking i tekst etter behov      
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
17.  Eg kan oppsummere hovudinnhaldet i enkle tekstar om kjende emne  
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig 
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18.   Eg kan stille spørsmål til ulike tekstar eg møter i arbeidssamanheng     
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig 
   
19.  Eg kan lese lengre tekstar  
     (f.eks. dokument, artiklar)  
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
20.  Eg kan hente ut det som er viktig for eit aktuelt formål i ein tekst  
     (f.eks. finne bestemt informasjon i ein tabell) 
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
 21.     Eg kan oppsummere hovudinnhaldet i ulike typer tekstar, òg med ukjend tema  
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig 
      
22.  Eg opplever samla sett at eg fyller krav til lesing som vert sett i mitt yrke /  
     eventuelt tidlegare yrke 
                                       __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig 
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23.  Eg kan skrive samanhengande og i jamnt tempo ved hjelp av handskrift  
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig 
      
24.  Eg kan skrive samanhengande og i jamnt tempo ved hjelp av data 
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
25.  Eg meistrar teiknsetting i tekst  
     (punktum, komma, parentes, osv.) 
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
  
26.  Eg kan bruke ordbok eller staveprogram for å kontrollere eiga skriving 
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
27.  Eg kan fylle ut enkle skjema nytta ved arbeidsplassen  
     (f.eks. timeliste, bestillingsskjema, eigenmeldingsskjema) 
                                 __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
71 
 
28. Eg kan skrive korte tekstar for hand eller på data  
     (f.eks. beskjedar, arbeidslogg) 
                                  __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
29.  Eg kan skrive lengre tekstar for hand eller på data  
     (f.eks. detaljerte møtereferat) 
                                  __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
30.  Eg opplever samla sett at eg fyller krava som vert sett til skriving i mitt yrke / 
eventuelt tidlegare yrke 
                                  __________________________________________ 
       Heilt ueinig        1                   2                   3                  4                   5     Heilt einig  
  
  
  
  
  
  
  
 
  
72 
 
Vedlegg 2: Informert samtykke 
Forespørsel om å delta i undersøking knytt til masteroppgåve 
Eg er masterstudent i logopedi ved Universitetet i Oslo, og held no på med mi avsluttande 
masteroppgåve. Temaet for oppgåva er kartlegging av lese- og skrivekompetanse som del av 
ein attføringsprosess. Dette er eit tema som òg er relevant for AiR, og eg har av den grunn fått 
lov til å spørje dykk som brukarar ved senteret om deltaking i dette prosjektet. Eg er 
interessert i å finne ut korleis – og kor godt - AiR sine kartleggingsresultat av lese- og 
skrivekompetanse samsvarar med kvar enkelt sine vurderingar av eigen arbeidsrelatert lese- 
og skrivekompetanse. 
For å finne ut dette ynskjer eg å samanlikne kartleggingsresultat i form av Rådgiveren sin 
funksjonsprofil, med skåre frå eit vurderingsskjema delt ut til 100 brukarar ved AiR. Grunna 
tidsrammer for prosjektet vil brukarar med opphald i tidsrommet 16.02.11 – 30.03.2011 bli 
spurt om å delta. Deltaking i prosjektet inneber at eg ber deg fylle ut vurderingsskjemaet som 
blir utlevert i starten av opphaldet her. De vil få høve til å fylle ut dette på eigehand, eller i lag 
med meg onsdag 23.02, kl. 12.30 dersom dette er ynskjeleg. Då kartlegging ved bruk av 
Rådgiveren no inngår som ein del av den ordinære kartlegginga her ved senteret, vil resultata 
av denne ligge i din journal i form av ein funksjonsprofil. I samband med dette prosjektet ber 
eg om samtykke til å innhente denne funksjonsprofilen frå din journal her på AiR.  
Det er frivillig å bli med og du har høve til å trekkje deg når som helst undervegs, utan å 
måtte begrunne dette nærare. Dersom du trekkjer deg vil alle innsamla data om deg bli 
anonymisert, og det vil heller ikkje få konsekvensar for vidare oppfylging ved AiR. 
Opplysingane vil bli handsama konfidensielt, og ingen enkeltpersonar vil kunne gjenkjennast 
i den ferdige oppgåva. Opplysingane anonymiserast og vurderingsskjemaene vil bli makulert 
når oppgåva er ferdig innan sommaren 2011. Studia er meld til Personvernombudet for 
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S. 
Om det er noko du lurar på kan du kontakte meg på telefon 40 29 53 81. Eg vil elles vere på 
AiR kvar onsdag (kontakt respesjonen for kontor). 
Med venleg helsing 
Anna Vinjerui Lid 
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___________________________________________________________________________ 
Samtykkeerklæring 
Eg har mottatt informasjon om undersøkinga av kartlegging av lese- og skrivevanskar som del 
av ein attføringsprosess, og ynskjer å delta i denne. Eg seier med dette ja til å svare på 
spørjeskjema tilknytt prosjektet, samt tillet innhenting av mine kartleggingsresultat av 
Rådgiveren frå journal ved AiR. 
 
Dato:………………….   Signatur:……………………………………….. 
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Vedlegg 3: Godkjenning frå NSD 
 
